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RESUMO 
Esta pesquisa tem por objetivo narrar o processo de participação em uma Comunidade 
fronteiriça denominada Grupo de Sábado, de professores que ensinam matemática, além de 
identificar e descrever suas aprendizagens resultantes desse processo. Adotamos a expressão 
Comunidade fronteiriça, cunhada por Fiorentini (2013), para nos referir a um contexto de 
estudo, de discussão e investigação da prática de ensinar e aprender matemática que se situa 
na fronteira entre a escola e a universidade. Para atingir esses objetivos, o estudo se propõe 
responder à seguinte questão de investigação: Que histórias de aprendizagem percebem e 
contam professores que ensinam matemática sobre sua participação no Grupo de Sábado e 
sobre sua prática pedagógica em matemática na escola? Para fundamentar esta pesquisa, 
buscando compreender a aprendizagem desde uma perspectiva social, nos apoiamos na teoria 
da aprendizagem situada elaborada por Lave e Wenger (1991) e na teoria social de 
aprendizagem em comunidades de prática construída por Wenger (2001). Para realizar o 
estudo de campo, foram selecionados três professores que ensinam matemática na educação 
básica há mais de cinco anos e que participam do Grupo de Sábado há mais de dois anos. O 
material de análise é composto de entrevistas áudio-gravadas e posteriormente transcritas, 
além de memórias das reuniões das interlocuções ocorridas durante os encontros de estudo e 
trabalho do grupo. Para a análise dos dados, utilizamos a análise narrativa (Bolívar et al, 
2001; Galvão, 2005), que consiste em relatar um acontecimento experienciado por alguém ou 
pelo próprio investigador, em um espaço e período de tempo determinado. Percebeu-se que os 
professores ao se tornarem membros da comunidade assumiram uma postura de compromisso 
com ela. Dentro desse processo de participação produziram e (re)significaram conhecimentos 
da prática pedagógica em matemática, principalmente quando se tomava como objeto de 
problematização as práticas e os problemas enfrentados por eles na escola. Além disso, os 
professores tornaram-se mais sensíveis na gestão da sala de aula. Essa sensibilidade 
manifesta-se quando escutam e possibilitam que seus alunos se envolvam mais no processo de 
aprendizagem, realizam modificações no currículo, tornam o processo de avaliação da 
aprendizagem integral e incorporam a escrita como metodologia de ensino nas aulas de 
matemática. 
 
Palavras-chave: Comunidades de prática; Professores de matemática; Aprendizagem Situada; 
Comunidade fronteiriça; Narrativas de aprendizagem. 
 
 
  
  
ABSTRACT 
This research aims to narrate the process of members participation in a borderline community 
that called Grupo de Sábado, identify and describe the situation learning produced from 
participation. We adopt the borderline adjective based on Fiorentini (2013) to refer the 
context of study, discussion and research that lies on the border between the school and the 
university.  To achieve these goals the study aims to answer the research question: What 
stories of learning perceive and tell teachers who teach mathematics on their participation in 
the Grupo de Sábado and on their teaching math in school? In support of this research, 
seeking to understand the learning process from a social perspective we are based on the 
theory of situated learning developed by Lave, Wenger (1991) and Social learning theory in 
communities of practice built by Wenger (2001). To realize the field study, we selected three 
teachers who teach mathematics in elementary school for more than five years and take part in 
the Saturday Group, for more than two years. The analysis material consists of audio-taped 
interviews and transcribed, memories of meetings during the study meetings and work of the 
group also make up the set of materials. To the process of analysis, we used the narrative 
analysis (Bolivar et al, 2001; Galvão, 2005), which is to report an event experienced by 
someone or by the investigator, in a space and given time period. Research has shown 
evidence of teachers to become community members took a compromise stance with her. 
Within this process share the learning are manifold, producing and redefining knowledge of 
school mathematics, especially when it takes as its object questioning the practices and 
problems faced by teachers in school. In addition, teachers have become more sensitive in 
classroom management, listening and allowing their students to be more involved in the 
learning process, making changes in the curriculum, making the process of evaluating the 
integral learning and incorporating writing in math class. 
 
Keywords: Communities of practice; Math teachers; Situated learning; Borderline 
Community; Learning narratives. 
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APRESENTAÇÃO 
  
O presente estudo tem por objetivo narrar o processo de participação em uma 
comunidade fronteiriça denominada Grupo de Sábado (GdS)1 de professores que ensinam 
matemática na escola e, identificar e descrever as aprendizagens produzidas por eles nesse 
processo. Para atingir os objetivos da pesquisa, destacaremos as motivações e as ações que 
levaram os professores a participar e a se engajar nessa comunidade, pontuando as práticas e 
atividades nas quais se envolviam. 
Tendo em vista os objetivos formulados, consideramos apropriado que os professores 
sujeitos da pesquisa atuassem na educação básica e fossem participantes plenos2 do grupo. 
Assim, para captar as aprendizagens produzidas por eles nesse processo de participação, o 
tempo de experiência nessas duas comunidades – escolar e fronteiriça – deveria ser 
representativo. Portanto, foram selecionados para a pesquisa de campo três professores que 
ensinam matemática na escola básica, cujo tempo de experiência docente e o tempo de 
participação nas práticas e dinâmicas de trabalho no GdS superasse dois anos. Trata-se neste 
caso de professores experientes nas duas comunidades.  
O material analisado é composto de entrevistas áudio-gravadas e posteriormente 
transcritas, memórias das reuniões e gravações das interlocuções durante os encontros de 
estudo e trabalho do grupo. No processo metodológico de análise desse material, utilizamos a 
análise narrativa (BOLÍVAR et al 2001; GALVÃO, 2005), que consiste em relatar a 
realidade experienciada por alguém ou pelo próprio investigador. Esses relatos se referiam às 
experiências dos três professores desde que se tornaram membros dessa comunidade. A tarefa 
do investigador, nesse tipo de análise, “é configurar os elementos dos dados em uma história 
que unifique e dê significado aos dados, com a finalidade de expressar, de modo autêntico a 
vida individual, sem manipular a voz dos participantes” (BOLÍVAR, et al, 2001, p. 110). 
                                                     
1 O Grupo de Sábado, denominado GdS, é uma comunidade constituída por professores que ensinam matemática 
na escola básica, pós-graduandos e formadores da universidade, que se reúnem para discutir, analisar, estudar e 
investigar as práticas de ensinar e aprender matemática na escola básica. De agora em diante, usaremos a sigla 
GdS para nos referir a essa comunidade.   
2 Lave e Wenger, (1991) utilizam o termo full participants para se referir à participação dos membros que se 
identificam e envolvem com as atividades de uma comunidade de prática. Para que um recém-chegado passe a 
ter participação central ou plena na comunidade, é necessário que desenvolva um movimento que vai da periferia 
a uma participação efetiva. 
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A análise narrativa das trajetórias de aprendizagens dos professores investigados 
também constitui uma narrativa, e apresenta os elementos que caracterizam a narração nesse 
gênero textual: temporalidade, trama e espaço. A temporalidade da análise narrativa 
produzida neste estudo não corresponde ao mesmo período de coleta dos dados da pesquisa, 
ou seja, os fatos que se desenvolveram ao longo do processo de participação dos professores 
no GdS não necessariamente aconteceram durante desenvolvimento da investigação.  
Adotamos o adjetivo fronteiriça, cunhado por Fiorentini (2013), para nos referir a 
uma comunidade de prática3 (LAVE & WENGER, 1991), situada na fronteira entre a escola e 
a universidade. Fiorentini (2013) e Fiorentini e Carvalho (2015) caracterizam esse espaço de 
fronteira pela forma como essa comunidade desenvolve suas práticas e se constitui, tendo se 
configurado a partir do interesse de professores que pertencem à comunidade escolar e por 
acadêmicos da comunidade universitária. A fronteira, nesse caso, não se refere ao limite 
geográfico entre ambas e sim ao espaço dialógico de estudo e problematização das práticas 
escolares e universitárias formado por um grupo heterogêneo de profissionais que têm 
autonomia e “liberdade de ação e de definição de uma agenda própria de trabalho e estudo, 
sem serem monitoradas e reguladas institucionalmente pela escola ou pela universidade” 
(FIORENTINI, 2013, p. 156-157). 
Esta dissertação está organizada em seis capítulos. No capítulo inicial, a autora deste 
estudo descreve sua trajetória pessoal e profissional, através de um memorial que destaca as 
circunstâncias que a levaram a optar pela profissão docente e a se tornar membro do GdS. 
Serão narradas ainda algumas experiências por ela produzidas nessa comunidade que 
influenciaram a opção por esta pesquisa.  
No segundo capítulo, apresentamos a construção do objeto de estudo, levantada a 
partir de inquietações e motivações pessoais da autora deste estudo. Para elaborar essa 
construção, nos apoiamos em pesquisas que tomaram por contexto o GdS e o 
desenvolvimento profissional do professor de matemática em comunidades de prática. 
Apresentamos, em seguida, as bases teóricas que fundamenta este estudo, especialmente a 
teoria da aprendizagem situada (LAVE & WENGER, 1991) e a teoria social da 
                                                     
 
3 A expressão Comunidade de Prática foi desenvolvida por Lave e Wenger (1991) para se referir a um grupo de 
pessoas interessadas em produzir ou reproduzir uma prática social.  
No capítulo 4, apresentamos uma narrativa que contempla a origem, as práticas e dinâmicas de trabalho desse 
grupo, que se tornou o contexto de aprendizagem dos sujeitos deste estudo. 
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aprendizagem em comunidades de prática (WENGER, 2001). Finalizamos esse capítulo 
pontuando elementos que caracterizam o GdS como uma comunidade de prática. 
 No capítulo três, descrevemos o percurso metodológico, compreendendo os critérios 
usados para a escolha dos sujeitos da pesquisa e um breve perfil deles. Compõem este 
capítulo também a opção metodológica de análise dos dados.  
 A descrição da comunidade de prática, o GdS, na qual foram produzidas as 
aprendizagens docentes, constitui o quarto capítulo. Nesse tópico, destacamos um pouco da 
história do grupo, apresentando seu surgimento em 1999. Posteriormente, pontuamos as 
práticas e dinâmicas privilegiadas pelo grupo, considerando as fases caracterizadas por 
Fiorentini (2006) e as práticas privilegiadas pelo grupo até o desenvolvimento desta 
investigação. Finalizamos o capítulo descrevendo as práticas nas quais os sujeitos se 
envolviam dentro desse contexto.  
 No quinto capítulo, narramos analiticamente as aprendizagens produzidas pelos 
sujeitos a partir de sua participação na comunidade GdS.   
No sexto capítulo, desenvolvemos uma discussão final, tentando relacionar e 
contrastar as três trajetórias docentes com a história de experiência da autora, gerando 
conclusões para o trabalho.  
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CAPÍTULO 1 
NARRANDO ALGUMAS EXPERIÊNCIAS QUE ME LEVARAM AO 
DESENVOLVIMENTO DESTA PESQUISA 
 
Narrar a trajetória pessoal e profissional, que me conduziu à realização deste estudo, 
configura-se um exercício de reflexão. Ao narrar os eventos marcantes de minha trajetória, 
teço avaliações dos meus atos e escolhas e reflito sobre como organizá-los para que façam 
sentido para o leitor. Ao relembrar essa trajetória, percebo que tenho alcançado muitas 
conquistas e vivenciado alguns fracassos. Mas também compreendo que esta história sempre 
estará incompleta, sendo apenas uma entre muitas versões da realidade. A frase anterior 
lembrou-me as palavras expressas por uma colega do GdS, ao se referir ao ato de narrar:  
Narrar uma experiência é sempre uma limitação e uma abertura. Uma limitação 
porque o que se narra está sempre sob a ótica do narrador, de acordo com o que pode 
ver do que viveu e daquilo que mais lhe significou em relação àquela experiência. 
Uma abertura porque uma narrativa possibilita a continuidade do diálogo, não é um 
texto que se fecha em si mesmo, é uma escrita que pode ser continuada pelo leitor, 
por outros interlocutores que também viveram a experiência ou não (Professora 
Helô, Registro de reunião 22/03/2014). 
 
 Antes de iniciar o relato de minha trajetória, justifico-me explicando por que uma 
narrativa de caráter pessoal deve constituir parte de um trabalho acadêmico. Ao refletir sobre 
essa questão, percebo que o projeto que originou esta dissertação encontrava-se extremamente 
vinculado às minhas experiências pessoais e profissionais. Com base em minhas vivências e 
aprendizagens, me propus a elaborar uma proposta de investigação cujo objetivo seria 
compreender se as experiências ao longo da vida de uma pessoa poderiam impactar sua 
prática profissional. Esse projeto constituiu parte do processo seletivo para o ingresso no 
mestrado.  
Com base nessa hipótese, elaborei este memorial, que resgata algumas experiências 
produzidas durante minha formação inicial, durante o exercício da docência e, atualmente, 
como mestranda4 e participante do GdS. Para descrever esse percurso, serão selecionadas 
algumas das ações que me marcaram em cada uma dessas etapas. Relatarei com mais 
detalhes, porém, as que vivenciei no GdS, uma vez que essas despertaram meu interesse em 
realizar esta pesquisa nessa comunidade que me acolheu. Ao narrar essas experiências, é 
                                                     
4  Estudante bolsista PEC-PG do Programa de Mestrado em Educação na Universidade Estadual de Campinas. 
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possível que haja uma aproximação maior com o leitor, que pode se sentir identificado com 
este relato. 
Minhas conquistas têm sido múltiplas e vêm sendo alcançadas desde minha formação 
inicial. Desde os primeiros anos de estudo, os valores que me foram construídos pela família e 
pela escola permitiram que eu me tornasse uma aluna responsável e dedicada aos estudos. 
Esses valores levaram-me a superar barreiras e ingressar na universidade, onde concluí o 
curso de Licenciatura em Matemática. Após vários anos de docência, ainda guiada por esses 
mesmos valores, decidi vir para o Brasil em busca de formação continuada, sendo a realização 
do mestrado uma das principais conquistas nessa trajetória.   
 
1.1. O começo das experiências. 
 
Narrar minhas experiências pessoais e profissionais não constitui uma tarefa difícil. 
Pelo contrário, parece-me muito prazerosa, porque sempre gostei de ler e de contar histórias. 
Entretanto, quando se trata de estruturar e escrever essas vivências de forma organizada para o 
leitor, a tarefa já não me parece tão fácil. 
Meus primeiros anos de estudo se deram em escolas públicas, localizadas em um 
povoado da região norte da Colômbia, meu país de origem. Apesar de ter nascido em um lar 
camponês, de baixa renda familiar e com pais que só completaram o Ensino Fundamental, 
essas condições não foram obstáculos para que meus pais incentivassem a educação e a 
formação de seus seis filhos. Lembro-me das condições adversas para nos deslocarmos até a 
escola mais próxima. No entanto, eles jamais pouparam esforços para que não faltássemos à 
escola e completássemos nossos estudos. Também recordo com muita clareza de meus pais 
insistindo para que fôssemos responsáveis e dedicados nos estudos, fazendo-nos compreender 
que estudar seria nossa melhor alternativa de superação. O desejo de um futuro melhor para 
seus filhos e diferente do presente que eles enfrentavam era a justificativa para tamanha 
insistência.   
Durante a realização de meu ensino básico, meus pais exigiam que eu obtivesse bons 
resultados acadêmicos. Não era por acaso que eles insistiam em que eu me esforçasse para me 
destacar entre os alunos, pois eles sabiam que um bom resultado nos estudos poderia me 
garantir a oportunidade de ingressar no ensino superior público. Ao longo de toda a educação 
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básica, não tive problemas acadêmicos ou disciplinares e hoje considero que fui uma aluna 
que “não dava problemas” para os professores. No último ano de educação secundária em 
meu país, que corresponde ao último ano de Ensino Médio da escola básica brasileira, realizei 
o exame nacional que avalia a performance dos conhecimentos adquiridos na educação 
básica. Essa prova constituía o único requisito para o ingresso no ensino superior. Eu 
acreditava que com meu desempenho no exame garantiria meu ingresso à faculdade, mas 
infelizmente isso não se concretizou. Minha pontuação não atingiu a média exigida para 
concorrer a uma vaga no curso que sempre almejei: a Enfermagem. Desvanecia-se meu sonho 
e pude perceber que a formação básica que recebi estava em desvantagem quando comparada 
à formação dos estudantes que estudaram nas escolas públicas e privadas dos grandes centros 
urbanos.   
  Diante dessa situação e do desejo de ingressar na faculdade, induzida por minha 
mãe, decidi escolher uma segunda opção: cursar licenciatura. Uma vez que os cursos de 
formação de professores eram menos disputados do que as outras carreiras oferecidas na 
época na única universidade pública do estado de Córdoba-Colômbia, pensei que poderia 
garantir uma vaga caso me candidatasse nesses cursos. Além disso, meu resultado na prova 
nacional estava acima da nota de corte que exigiam as licenciaturas. Outro fator determinante 
que influenciou minha escolha foi o fato de que a Universidad de Córdoba, próxima ao 
povoado onde morávamos, oferecia majoritariamente cursos de formação de professores.  
Certa de que me candidataria para um curso de formação de professores, enfrentei o 
dilema de escolher em qual deles me inscrever. Lembro-me de minha mãe constantemente 
perguntado: “Você sabe a qual licenciatura quer concorrer?”, ou ainda: “O que você acha de 
fazer alguma das licenciaturas que seus irmão estão cursando?” Essas perguntas revelavam a 
angústia de minha mãe, pois já se passara um semestre desde que eu havia concluído o Ensino 
Médio e ainda não havia ingressado na universidade. Sem chances de ter mais tempo para 
pensar, respondi que não desejava me matricular nas mesmas licenciaturas que meus irmãos 
estavam estudando. Nessa época, quatro deles cursavam a modalidade licenciatura dos cursos 
de biologia, química, ciências sociais e educação física.  Diante disso, minha mãe me disse: 
“Resta, então, estudar matemática. Essa é a única licenciatura que seus irmãos não cursam. O 
que você acha?” Sem ao menos me questionar se gostava ou não da profissão e 
desconhecendo as responsabilidades que enfrentaria como professora de matemática, 
ingenuamente, tomei a decisão de me matricular em Licenciatura em Matemática.  
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Apesar dos meus bons resultados durante o ensino básico e do meu gosto pelas 
disciplinas chamadas “exatas”, não estava dentro de minhas expectativas estudar matemática. 
Entretanto, pensei que poderia continuar me destacando na faculdade como ocorria na escola.  
Entretanto, para minha surpresa, percebi que as disciplinas de matemática da 
faculdade eram abstratas e de difícil compreensão e que nada daquilo que eu havia aprendido 
na escola me servia naquele momento. Mesmo resolvendo extensas listas de exercícios e 
estudando várias horas durante o dia e durante a noite, não havia garantias de que eu seria 
aprovada nas disciplinas. Meu objetivo mais imediato, na época, era ser aprovada nas 
matérias. Eu não pensava que estava me formando para ser professora de matemática. 
Refletindo agora, com mais maturidade, não tenho certeza se meus professores tinham 
consciência de que estavam formando professores. Afirmo isso porque em nenhum momento 
levantou-se em sala de aula qualquer discussão sobre qual seria nosso papel nas escolas e 
sobre a importância de estudar aqueles conteúdos. Essas discussões não ocorriam nem nas 
disciplinas de matemática nem naquelas que correspondiam ao componente pedagógico.  
Após o segundo ano do curso, passei a me sentir mais segura, fui me aprimorando e, 
consequentemente, obtive melhores resultados. Cabe destacar que não foi fácil, mas graças à 
minha dedicação exclusiva ao curso e ao apoio de minha família, consegui me formar. Apesar 
da maneira pela qual optei pela docência em matemática, a meu modo de ver, tive sucesso 
durante os estudos, pois precisei apenas de seis meses a mais para concluir o curso que fora 
planejado para cinco anos. Isso geralmente é raro para a área de matemática. 
Na Licenciatura em Matemática que cursei, valorizava-se muito a formação em 
conteúdos matemáticos. Além disso, a forma de o aluno ter acesso ao conhecimento se dava 
mediante à exposição do professor, com pouca ou nenhuma interação na aula. Atividades 
desenvolvidas em grupos na sala de aula e uma maior interação dos estudantes foram por mim 
vivenciadas durante a educação básica, mas no curso de licenciatura raramente 
desenvolvíamos atividades diferenciadas. Apesar de não existir formalmente uma avaliação 
das disciplinas realizada pelos estudantes, nas horas vagas, eu e meus colegas nos 
questionávamos sobre a forma como se desenvolviam as aulas. Uma das principais críticas 
consistia no fato de que ficávamos o tempo todo dentro da sala de aula, enquanto o currículo 
de outros cursos incluía visitas a museus, parques ou praças, jornadas pedagógicas fora da 
instituição, além de aulas práticas.  
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 No último ano da licenciatura, fiz o único Estágio Supervisionado do curso. Para 
isso, entrei em contato com o professor de matemática de uma escola pública localizada no 
povoado onde eu morava. Manifestei-lhe meu interesse em realizar o estágio com ele e 
estabelecemos um acordo em que eu assumiria uma classe. Uma semana após essa conversa, 
passei a frequentar uma turma de alunos de oitavo ano. A primeira semana de atividades foi 
apenas de observação, mas, após esse período, assumi as aulas e isso implicava em preparar 
as atividades, elaborar as provas e corrigi-las. O estágio durou apenas seis meses, período no 
qual não tive problemas ou grandes dificuldades. Devo ressaltar que sempre contei com a 
colaboração do professor responsável pela disciplina que, na maior parte do tempo das aulas, 
permanecia em sala observando.   
Nesse primeiro contato, pouca ou nenhuma discussão era realizada em relação às 
minhas atividades de estágio. Tanto o professor universitário quanto o professor supervisor de 
estágio da escola avaliavam o planejamento das atividades a serem desenvolvidas em sala. A 
forma de me avaliar acontecia por meio da revisão de um caderno no qual, de maneira 
descritiva, eu detalhava o planejamento. Cada aula planejada deveria conter os objetivos, os 
conteúdos a serem trabalhados e a metodologia. Para se obter a aprovação, bastava apresentar 
esse caderno devidamente preenchido.  
Nessa época, eu não tinha um olhar crítico para questionar a forma sob a qual ocorria 
esse primeiro contato com os alunos, o tempo dedicado ao Estágio e muito menos o diálogo 
que se poderia estabelecer entre a escola e a universidade. A partir de minhas experiências 
como professora, posso inferir que um licenciando poderia estar mais motivado no início da 
profissão se tivesse vivenciado no estágio experiências que lhe permitissem analisar e 
problematizar as práticas de ensinar e aprender na escola.  
No ano de 2001, concluí o curso de Licenciatura em Matemática e, em um choque 
com a realidade, logo comecei a enfrentar conflitos em meu primeiro emprego como 
professora.  
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1.2. Experiências enfrentadas durante o exercício da docência  
 
Ao concluir a faculdade, obtive meu primeiro emprego como professora de 
Matemática e Física em uma escola particular, onde lecionei na educação secundária5. Nessa 
época, comecei a me deparar com problemas de entendimento com meus alunos, de 
aprendizagem e indisciplina. O planejamento e a elaboração das apostilas, a preparação e a 
correção das provas, as reuniões com os pais, as atividades de recuperação, a adaptação ao 
modelo pedagógico da escola, o preenchimento de planilhas de desempenho dos estudantes e 
muitas outras atividades causaram-me extremo desgaste mental e físico. Foi nessa fase que 
percebi que uma formação em conteúdos práticos e direcionada para o professor da escola era 
imprescindível no início da carreira. 
 Apesar de ter tido disciplinas do componente pedagógico-didático durante minha 
formação inicial, a maior parte delas eram teóricas e desvinculadas da realidade que estava 
enfrentando, o que parecia ser de pouca ajuda nesse momento. Para superar esses desafios, 
contei com a ajuda dos colegas da escola e tive que estudar por conta própria para poder 
sobreviver a essa fase inicial. Nessa época, qualquer atividade que eu realizava em sala de 
aula era de experimentação, sem saber se o resultado seria positivo, pois não tive uma 
formação teórica ou prática que as sustentassem. Essa mesma situação também foi apontada 
por Jiménez (2002, p. 12), que afirma que, de um modo geral, estudamos “algumas disciplinas 
chamadas pedagógicas, mas sempre de forma isolada ou separada dos conteúdos 
matemáticos”.  
 Assim, essa etapa inicial de ingresso na profissão foi marcada por angústias e 
desafios, além de uma enorme sensação de incompletude. Apesar da falta de experiência e de 
domínio teórico-prático pedagógico e matemático, sobravam-me vontade e energia para 
encarar os problemas que surgiam na sala de aula. O início como professora foi bastante 
conflituoso, apesar da constante preocupação e esforço para que meus alunos aprendessem e 
se engajassem nas atividades.  
Apesar das dificuldades, sempre busquei desempenhar da melhor forma possível o 
papel que me cabia como professora. Porém, a cada novo ano letivo, sentia-me mais desafiada 
por não cativar a atenção da maioria de meus alunos, como eu almejava. Desconhecia que a 
                                                     
5 A formação secundária em meu país (Colômbia) corresponde ao Ensino Fundamental II e Médio do Sistema de 
Ensino brasileiro.  
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fase inicial da carreira docente era marcada por muitos conflitos e grandes responsabilidades, 
conforme retrata o pesquisador canadense Maurice Tardif:  
O início da carreira é acompanhado de uma fase crítica... muitos professores se 
lembram de que estavam mal preparados sobretudo para enfrentar condições de 
trabalho difíceis, notadamente no que se refere a elementos como o interesse pelas 
funções, a turma de alunos, a carga de trabalho (TARDIF, 2008, p. 86). 
 
À medida que eu me tornava mais experiente, os níveis de ansiedade e os conflitos, 
principalmente em sala de aula, foram se manifestando inversamente à minha confiança e à 
busca de caminhos para sair dessa crise. Durante aproximadamente cinco anos esses sintomas 
se manifestaram de forma mais aguda. Esse período de crise, no entanto, me incentivou a 
buscar uma melhor formação. Assim, manifestava-se em mim o desejo de sempre estar 
envolvida em atividades de formação continuada, porque sentia que me faltava conhecimento, 
sentia-me incompleta. Participar de encontros, oficinas e seminários tanto na área de 
Matemática quanto de Educação Matemática para aprimorar e auxiliar minha prática docente 
foram minhas primeiras ações para enfrentar essa crise.  
Nesses primeiros anos, participei de um grupo de professores de matemática que 
tinha o propósito de resolver problemas matemáticos do nível fundamental. Nessa época, eu 
não tinha consciência de que podiam existir matemáticas diferentes. Ao mesmo tempo em que 
participava de congressos de “Matemáticos puros”, também me vinculava às atividades dos 
educadores matemáticos. Embora tenham em comum a matemática, não imaginava que esses 
dois campos apresentassem compreensões e objetos de pesquisa tão distintos, conforme 
apontam (FIORENTINI E LORENZATO, 2006, p.4): 
Os Matemáticos, de um lado, estão preocupados em produzir por meio de processos 
hipotético-dedutivos novos conhecimentos e ferramentas matemáticas, e de outro, os 
Educadores Matemáticos interessados em realizar seus estudos utilizando métodos 
interpretativos e analíticos das ciências humanas, tendo como perspectiva o 
desenvolvimento de conhecimentos e práticas pedagógicas que contribuam para uma 
formação mais integral e humana.  
 
Acreditava que essas duas áreas do conhecimento poderiam me fornecer um maior 
entendimento para enfrentar uma sala de aula com problemas de aprendizagem, falta de 
interesse, indisciplina por parte dos alunos. Sempre tive como hipótese que os conhecimentos, 
atitudes e habilidades mudariam a partir de minhas reflexões nos encontros de estudo e que 
novos conhecimentos contribuiriam para meu desenvolvimento profissional, favorecendo 
minhas atividades didáticas em sala de aula.  
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Cada uma das experiências e aprendizagens relatadas ou não neste memorial ainda 
me influenciam para que eu continue buscando formas de superação, conscientizando-me 
cada vez mais da complexidade que carrega a profissão docente. Na atual fase de minha 
carreira, os saberes e competências são outros e não se encontram mais restritos àquelas 
aprendizagens de formação inicial. A cada dia estou mais convencida de que devo investir em 
uma formação contínua, pois percebo que meus conhecimentos têm se ampliado quando 
comparados às competências dominadas no início da carreira docente e também porque 
percebo que venho adquirindo saberes mais amplo sobre o processo integral que envolve o 
ensino e a aprendizagem da matemática para as demandas sociais.  
Atualmente, a Universidad de Córdoba não oferece mais o curso de Licenciatura em 
Matemática, mas apenas o Bacharelado nessa área, de modo que os egressos desse curso 
passam a lecionar nas escolas da região hoje em dia. Uma vez que não tiveram formação 
pedagógica, para exercer a docência, esses profissionais se habilitam em uma formação 
didático-pedagógica de seis meses. Aparentemente, os problemas resultantes da falta de 
preparação do futuro profissional para a atividade docente continuam sendo os mesmos ou 
encontram-se em condições piores das que eu enfrentei. Essa problemática, entretanto, não 
constitui o foco desta dissertação. 
A seguir, relato as primeiras inquietações que me levaram a desenvolver este estudo 
e como foi se configurando o objeto desta pesquisa. 
 
1.3. Quais experiências dentro do Grupo de Sábado me instigaram a pesquisá-lo? 
 
Há mais de três anos, eu e minha família decidimos enfrentar novos desafios para dar 
continuidade ao nosso processo de formação, sem nos importar com fronteiras, culturas, 
crenças e adversidades. Nossa vinda ao Brasil, em busca de formação continuada, deu-se 
porque havíamos planejado realizar pós-graduação em um país próximo do nosso país de 
origem, a Colômbia. A proximidade foi uma das razões pela qual decidimos estudar nesse 
país, a qualidade do ensino das universidades brasileiras e o alto número de produções 
cientificas também influenciaram fortemente nossa escolha. Algumas importantes referências 
bibliográficas utilizadas por meu esposo em sua dissertação foram produzidas por 
pesquisadores brasileiros, de modo que seria extremamente proveitoso para ele prosseguir 
com seus estudos estando mais próximo desses autores. Assim, meu esposo ingressou na 
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Universidade Estadual de Campinas (UNICAMP) para desenvolver sua pesquisa de 
doutorado. Estimulada por essa nova mudança, decidi acompanhá-lo para realizar meu sonho 
de ingressar no mestrado, tornando-me pesquisadora.  
Enquanto ainda me preparava para o processo seletivo, acessei o portal da Faculdade 
de Educação da UNICAMP, a fim de encontrar uma pessoa que me orientasse tanto para o 
ingresso na pós-graduação quanto para a indicação de cursos ou seminários na área de 
Educação Matemática. Constava no portal uma lista dos estudantes recém admitidos no curso 
de pós-graduação. Aleatoriamente, anotei alguns desses nomes para entrar em contato em 
busca de informações. Em poucos dias, recebi as saudações gentis de uma professora que 
acabava de ingressar no doutorado e se dispunha a me apoiar, orientando-me quanto ao 
ingresso no programa. Essa doutoranda também me convidou a participar de encontros de 
uma comunidade de professores de matemática que se reunia na Faculdade de Educação da 
UNICAMP da qual ela também participava. Recebi esse convite com muita satisfação e 
grandes expectativas.   
O fato de ter participado em meu país de um grupo de estudos cujo foco era discutir e 
resolver problemas da matemática escolar contribuiu de maneira significativa para que eu me 
interessasse nesse tipo de encontro. Assim, reconheci naquele convite uma forma de recuperar 
parte das atividades que desenvolvia em meu país. Embora, as comunidades fossem 
diferentes, minha participação nesse grupo seria uma forma de dar continuidade a meu 
processo de formação.  
No início do ano 2011, comecei a fazer parte do GdS. Cabe destacar que a turma de 
professores foi muito receptiva, fazendo com que eu me sentisse muito bem acolhida por eles. 
Minhas primeiras impressões com relação ao grupo foram de profunda admiração, 
pois aqueles professores pareciam ter muita experiência profissional, além de um alto 
conhecimento teórico e prático da matemática escolar. Entretanto, o que mais me chamou a 
atenção foi o fato inédito de poder compartilhar experiências com professores de matemática 
que produzem narrativas escritas como modo de significar e produzir conhecimento do 
ensinar e aprender matemática6 (CARVALHO & FIORENTINI, 2013). Cada uma dessas 
características me deixou muito motivada e com expectativas de que aquele espaço teria um 
grande potencial de aprendizagens para mim.  
                                                     
6 Toda vez que essa expressão for utilizada no texto, deve-se ter em mente o sentido a ela atribuído pelos 
pesquisadores que a cunharam (CARVALHO & FIORENTINI, 2013). Os autores usam a palavra composta 
ensinaraprender, para se referir ao carácter indissociável que expressam essas duas palavras. Ao usar a palavra 
composta expressa-se a complexidade e a dialética de como se percebe a relação entre o ensino e a 
aprendizagem. Na concepção dos pesquisadores, o ensino só tem sentido, se promover aprendizagem. 
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Para destacar as experiências e as aprendizagens que considero mais significativas a 
partir dos encontros do GdS, vou me valer de algumas das práticas que surgiram no decorrer 
desses três anos.   
 
1.3.1. Tornar-me membro de um grupo colaborativo  
 
Tornar-me membro do GdS tem sido uma experiência inovadora e de muita 
aprendizagem. O fato de o grupo ser colaborativo me levou a assumir papéis, com o intuito de 
me tornar uma participante com uma atitude coerente com o substantivo que mais representa 
essa comunidade, a colaboração.  Durante os encontros, o registro escrito do que foi discutido 
e a coordenação ocorrem de maneira voluntária e compartilhada. Essa prática, conforme 
Fiorentini (2006, p.23): 
 
Ajuda a democratizar as relações de poder no grupo e a dividir as responsabilidades, 
assumindo características próprias de um grupo colaborativo: Voluntariedade, 
identidade e espontaneidade, liderança compartilhada e corresponsabilidade, 
confiança e apoio mútuos.  
 
A receptividade e o apoio dos colegas me permitiram estar mais confiante para me 
expor e a assumir responsabilidades com o grupo. A elaboração das atas das reuniões, 
comumente chamadas de “Memórias”, foi a primeira atividade que assumi no GdS. As tarefas 
de áudio-gravar e, posteriormente, transcrever as interlocuções me permitiram um maior 
desenvolvimento tanto da escrita quanto da comunicação oral na língua portuguesa. A cada 
novo encontro, percebia que meu vocabulário se ampliava e me apropriava da cultura do 
grupo e também da cultura brasileira. Ao longo dos três anos que venho participando no 
grupo percebo que um membro colaborador se envolve em ações dentro e fora dele para poder 
sustentar a comunidade. Mas essa atitude é singular a cada membro e acaba influenciando na 
permanência dos participantes nesse grupo. 
 
1.3.2. Desenvolvendo o pensamento reflexivo junto ao GdS 
 
Uma das experiências mais significativas vivenciadas no GdS tem sido a 
oportunidade de refletir acerca da prática docente. Apresento como exemplo uma discussão 
levantada no grupo acerca do tipo de matemática que o professor deveria dominar para atuar 
no ensino básico. Esse momento de reflexão permitiu que eu questionasse minha própria 
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prática, pois, foi a partir dessa discussão que comecei a interrogar se possuía as habilidades e 
saberes para desenvolver uma aula de matemática que desse conta às necessidade dos meus 
alunos. No grupo, além de se discutir e refletir sobre os problemas e as situações que 
enfrentam os membros nas comunidades de referência de cada um, tem sido uma prática 
habitual que seus participantes busquem nas produções dos pesquisadores sustentação a suas 
dilemas e conflitos. Essa prática    que se tornou inovadora para mim comecei a incorporá-la 
para ajudar a consolidar minhas reflexões. Também reconheço que inicialmente minha 
postura no GdS era mais receptiva com poucas participações nas discussões que se 
desenvolviam, mas ao final de cada encontro voltava para casa com novos saberes, 
(re)significações e retomava os questionamentos que surgiam nos encontros. 
Minhas reflexões acerca do questionamento anterior me permitiram formular 
algumas hipóteses, como por exemplo, a de que a matemática que o professor da escola básica 
deve dominar deve ter como objetivo principal desenvolver a curiosidade e o raciocínio lógico 
dos alunos. Uma matemática que estabeleça relação com a cultura e o conhecimento dos 
estudantes no contexto em que eles vivem. Finalmente, uma matemática em que o aluno 
desenvolva atividades motivadoras e desafiadoras.    
Para dar sustentação às minhas hipóteses, busquei apoio em pesquisas que 
investigam a formação do professor que ensina matemática. Deparei-me, então, com um 
estudo realizado pelas pesquisadoras Curi e Pires (2008) cujo objetivo consistia em levantar 
pesquisas que destacassem as características do conhecimento do professor que ensina 
matemática e as principais vertentes desse conhecimento. Dado o grande número de estudos 
nacionais e internacionais citados pelas pesquisadoras, selecionei apenas aqueles que 
analisavam características do conhecimento do professor que ensina matemática, 
evidenciando o conhecimento dos conteúdos matemáticos, o conhecimento didático dos 
conteúdos e o curricular. Dentre os trabalhos mencionados pelas autoras, merece destaque o 
estudo desenvolvido pela pesquisadora (Deborah Ball, 1991, Apud CURI & PIRES, 2008), 
que enfatiza que o professor deve dominar o conhecimento que envolva conceitos, 
proposições e procedimentos matemáticos, o conhecimento da estrutura da matemática e de 
relações entre temas matemáticos  
Outro estudo que cabe aqui mencionar foi realizado por Fiorentini, Nacarato e Pinto 
(1999). Nesse trabalho, os autores consideram o saber docente como “um saber reflexivo 
plural e complexo, histórico, provisório, contextual, afetivo, cultural, formando uma teia, mais 
ou menos coerente e imbricada de saberes científicos – oriundos das ciências da educação, 
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dos saberes das disciplinas, dos currículos – e dos saberes da experiência e da tradição 
pedagógica” (FIORENTINI, NACARATO & PINTO, 1999, p.25).  
Nesses estudos percebi a grande complexidade da profissão docente e a 
responsabilidade como educador de dar conta de um saber tão complexo que dificilmente 
poderia ser fornecido por um curso de formação inicial. 
 Agradeço ao GdS pelo incentivo à minha curiosidade em buscar apoio em 
publicações e pelas discussões sobre essa complexidade. Além de tudo, a prática da reflexão 
me permitiu transformar uma situação de dúvida ou conflito em uma situação mais clara e 
coerente (LALANDA & ABRANTES, 1999).  
 Esses são alguns exemplos, dentre outras reflexões que surgem nos encontros do 
GdS e que têm me permitido enriquecer a prática de ensinar e aprender matemática. 
 
1.3.3. A prática de leitura, discussão e análise de material publicado. 
 
Dentre as práticas que diferenciam o GdS de outros grupos de comunidades que se 
focam em estudar a matemática, quero também destacar as leituras, as discussões e análises 
de publicações, sejam elas produzidas por acadêmicos ou por professores da escola básica, 
que ajudam a compreender as atividades desenvolvidas nos encontros.    
Sabe-se que no curso de Matemática a linguagem escrita e falada é técnica e 
simbólica, podendo provocar afastamento de uso de outros gêneros textuais. Foi a partir dos 
encontros realizados no GdS que tive a possibilidade de criar o hábito da leitura, já que 
durante o período de realização da licenciatura e mesmo após sua conclusão perdi o costume 
de utilizar livros para compreender e ampliar meus conhecimentos, especialmente de fazê-lo 
por vontade própria, sem que houvesse exigência ou cobrança. 
As primeiras leituras com as quais comecei a desenvolver o hábito da leitura por 
prazer e que davam sentido a minha prática escolar foram produzidas pelos membros do GdS 
e publicadas em cinco livros editados pelo grupo.7 O gênero textual dessas publicações se 
                                                     
7 Listamos, a seguir, as cinco publicações, em formato de livro, escritas pelo Grupo de Sábado, até o ano de 
2013:  
Primeiro Livro:  Histórias de Aulas de Matemática. Escrevendo, contando, praticando, trocando. Elaborado 
pelo Grupo de Pesquisa-Ação em Álgebra Elementar, 2001.  
Segundo Livro: Histórias de Aulas de Matemática: Compartilhando Saberes Profissionais. Dario Fiorentini, 
Alfonso Jiménez (org.), 2003. 
Terceiro Livro: Histórias e Investigações de/em Aulas de Matemática. Dario Fiorentini, Eliane Matesco 
Cristovão (Org.), 2006. 
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assemelha com o gênero narrativo, porém, os escritores desses textos   não são renomados 
autores literários e sim professores escolares que buscam na escrita produzir conhecimento e 
sentido à matemática que ensinam e aprendem. Essas narrativas têm sido caracterizadas pelos 
pesquisadores Carvalho e Fiorentini (2013) como análises narrativas, as quais têm sido 
utilizadas em processos de formação inicial e continuada de professores e também lidas e 
utilizadas como material de apoio por professores escolares em suas práticas cotidianas. O 
conteúdo desses textos engloba conhecimentos conceituais e pedagógicos situados nas 
práticas de ensinar e aprender matemática em todos os níveis de ensino. 
Enquanto lia e refletia sobre as narrativas escritas pelos professores do GdS, pensava 
nos múltiplos conflitos que vivenciei no início de minha carreira profissional. Imaginei, então, 
o quanto esse tipo de conhecimento e experiência da prática que eu estava vivenciando com 
aquelas leituras poderiam ter me auxiliado em momentos de crise em minha prática cotidiana 
de professora de matemática.  
O fato de estar compartilhando saberes, experiências e atividades com professores de 
matemática que se tornaram escritores instigou mais minha curiosidade sobre esse processo. 
Durante minhas reflexões, questionava quais poderiam ser as ações que me levariam a 
desenvolver a prática da escrita reflexiva e que produzissem conhecimento da prática escolar.  
Após três anos de participação no grupo, posso afirmar que se tornar escritor não é 
tarefa fácil, ainda mais quando essa escrita é carregada de muita reflexão. Este memorial e a 
produção deste estudo acadêmico são indícios das aprendizagens que o GdS me possibilitou.   
Relato a seguir, a partir de uma áudio-gravação e de registros de uma reunião, as 
interlocuções ocorridas no GdS que me permitiram negociar o modo de abordar os temas de 
estudo e (re)significar o modelo de formação de professores.  
1.3.4. A prática das negociações e (re)significações no GdS. 
 
A partir do registro e da áudio-gravação de uma reunião do primeiro encontro do ano 
2014, destaco como se deu o processo de negociação das atividades a serem desenvolvida no 
                                                                                                                                                                      
Quarto livro: Histórias de Colaboração e Investigação na Prática Pedagógica em Matemática: ultrapassando os 
limites da sala de aula. Dione Lucchesi, Keli Cristina Conti (Org.), 2009. 
Quinto Livro: Análises Narrativas de Aulas de Matemática. Dione Lucchesi de Carvalho, Conceição Aparecida 
Cruz Longo, Dario Fiorentini (Org.), 2013. 
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1º semestre daquele ano e aponto como essa prática me permitiu desenvolver o pensamento 
reflexivo.  
No GdS, temos a dinâmica de discutir a cada novo semestre as expectativas e os 
interesses de estudos e trabalhos que serão desenvolvidos durante os encontros. Nesse 
momento, todos os participantes colocam suas sugestões para serem negociadas. No início de 
2014, apresentei como proposta estudar e analisar o material do Pacto Nacional pela 
Alfabetização na Idade Certa (PNAIC)8. Ao utilizar o termo “estudar”, referia-me ao sentido 
que aprendi durante a formação inicial, ou seja, minha proposta era que lêssemos o material e 
que alguém se responsabilizasse por apresentá-lo sob a forma de seminário. Essa maneira de 
estudar e analisar um texto foi predominante durante minha formação inicial e, portanto, 
estava refletida na minha proposta. Foi então que uma das colegas se posicionou em relação a 
minha sugestão: “Estudar o material do PACTO por estudá-lo não seria tão significativo. 
Proponho que alguém que esteja em sala de aula traga uma experiência e faça um diálogo 
com o material; acho essa uma forma mais enriquecedora”. (Vanessa, Memória de 
22/02/2014). 
Essa colocação me permitiu perceber que o diálogo com o outro possibilita uma 
ampliação de conhecimentos, o que me levou a rever minha posição. No grupo, os processos 
de negociação são reflexivos e democráticos, já que não se impõe a opinião de um sobre os 
outros, mas estabelecemos um acordo no qual o coletivo fala mais alto. Ao me referir à 
palavra negociação, apoio-me na concepção que a pesquisadora Sordi (2012) utiliza para se 
referir à realização de acordos entre diversos segmentos ou pessoas interessados em definir 
uma situação. A pesquisadora elucida que na área de educação o termo causa certo 
desconforto por ser, 
 
Fruto da visão mercadológica que percorre esta área, observamos que o uso de 
palavras que parecem reforçar o viés mercantilista e objeto de crítica por parte de 
alguns...Negociar,..não pode ser entendido como sinônimo de barganha realizada a 
custa de prejuízo imposto a terceiros, sobretudo aqueles segmentos mais fragilizados 
no diálogo, exatamente pelo jogo assimétrico das relações de poder que os 
envolvem. p. 489. 
 
Temos no GdS buscado compreender esse termo na mesma forma em que (Mehry, 
(2005) Apud de Sordi, 2012, p. 490) nos apresenta. “Nós temos poder de engravidar as 
palavras, emprestando-lhes novos sentidos e significados por meio do uso que fazemos destas 
                                                     
8 O PNAIC, Pacto Nacional pela Alfabetização na Idade Certa, é um compromisso formal assumido pelos 
governos federal do Distrito Federal, dos estados e municípios de assegurar que todas as crianças estejam 
alfabetizadas até os oito anos de idade, ou seja, ao final do 3º ano do ensino fundamental. 
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na concretude de nosso trabalho”. Embora busca-se que todas as atividades a serem 
desenvolvidas no grupo sejam negociadas isso não significa que sempre exista um ambiente 
de democracia, algumas vezes apresentam-se tensões e conflitos entre seus membros.  
No encontro citado, também surgiram outras propostas, dentre as quais o estudo do 
sistema de numeração decimal, a utilização de jogos que auxiliem nas aulas de matemática e 
propostas de ações que incentivem hábitos de estudo nos alunos. Diante de tantas sugestões, a 
negociação desempenhou um papel fundamental, ocorrendo a partir do diálogo. Nesse 
sentido, destaco o posicionamento conciliador da professora Helô, que buscou integrar as 
diferentes propostas: “Já que cada um trouxe uma possibilidade, porque não pensarmos em 
fazer o processo contrário: pensar a partir dos temas onde o material do PNAIC poderia 
dialogar com as propostas.” (Professora Helô. Memória, 22/02/2014). A partir dessa 
sugestão, cada participante selecionou a temática que gostaria de abordar dentro dessa 
perspectiva. 
O modo como cada membro se posiciona ajuda não só a fazer daquele momento um 
ação democrática, mas também mostra que aquele é um espaço de respeito, sendo possível 
ouvir e ser ouvido.  
Muitos outros momentos de reflexão, experiências e aprendizagens vivenciados em 
cada encontro poderiam ser incluídos neste memorial. Porém, cabe destacar que foram 
experiências pessoais como essas, vividas no âmbito do GdS, que aguçaram minha 
curiosidade e despertaram meu desejo de compreender com maior profundidade essas 
aprendizagens e suas contribuições para a transformação/melhoria da prática de ensinar e 
aprender matemática na escola. Poderia ter citado outros exemplos de experiências e de 
aprendizagens que produzi junto ao GdS mas esses quatro tópicos que os identifico com os 
verbos a seguir: colaborar, refletir, ler e negociar mudaram a visão que eu tinha de formação 
continuada, principalmente minha identidade profissional.  
Vale destacar também que o processo de me tornar pesquisadora começou a partir do 
questionamento e da problematização da prática docente de meus colegas, em um ambiente de 
colaboração e investigação entre professores e formadores que veem o professor como um 
profissional capaz de produzir conhecimento da prática (COCHRAN-SMITH & LYTLE, 
1999; FIORENTINI, 2006). 
Esse empreendimento não foi fácil. Embora todas essas experiências tenham me 
proporcionado muitas aprendizagens, elaborar e desenvolver um projeto investigativo em 
educação matemática continuava sendo desafiador, principalmente, porque eu desconhecia os 
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aspectos operacionais do processo de investigação. O sonho de empreender um estudo 
autenticamente investigativo começou a se concretizar a partir do momento em que submeti 
meu projeto, a partir do Programa Estudante Convenio Pós-Graduação (PEC-PG), ao 
programa de Pós-graduação em Educação da Universidade Estadual de Campinas, tendo sido 
aceita pela CPG do PPGE/UNICAMP e pelo CNPq (Programa PEC-PG). Assim, pude iniciar 
o curso de mestrado no segundo semestre de 2013. 
Após ser admitida ao programa de mestrado me vinculei ao grupo PraPeM9 da 
Faculdade de Educação/UNICAMP. Nele os mestrandos e doutorandos em parceria com os 
formadores da universidade encontram apoio para desenvolver discussões e estudos que 
visam à orientação dos trabalhos de pesquisa em andamento. Trata-se de um grupo de caráter 
acadêmico, no entanto estabelecesse uma relação colaborativa entre a escola e a universidade, 
“pois seus participantes têm a possibilidade de realizar, de maneira compartilhada, estudos e 
investigações de problemas e demandas de interesse dos professores escolares” 
(FIORENTINI, 2013, p.154).  
No grupo PraPeM percebo que os formadores da universidade e seus orientandos 
constroem conjuntamente relações de amizade, de confiança mutua e colaboração, porém, 
essas afinidades acabam não interferindo quando se trata de avaliar as produções e trabalhos 
que produzem individualmente. Tenho vivenciado no grupo que os aportes, as sugestões ou as 
críticas feitas ao trabalho desenvolvido por cada um se faz com muito profissionalismo e 
rigor. Tem sido com meus colegas e professores, do PraPeM, que tenho produzido e 
experienciado as principais aprendizagens que auxiliam-me nos aspectos operacionais do 
processo de investigação e os fundamentos teórico-metodológico da pesquisa qualitativa para 
desenvolver este estudo.   
A seguir, apresentamos como se configurou o objeto de estudo, juntamente com a 
revisão dos estudos que tomaram como campo de investigação o GdS e as bases teóricas que 
fundamentam o objeto desta pesquisa. Finalizamos este capítulo com a formulação da questão 
norteadora da pesquisa e enunciando os objetivos.  
 
                                                     
9 O grupo de pesquisa sobre Prática Pedagógica em Matemática (PraPeM) há 20 anos vem dando suporte às 
pesquisas dos mestrandos e doutorandos vinculados ao programa de Pós-graduação em Educação da UNICAMP.  
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CAPÍTULO 2 
CONSTRUÇÃO DO OBJETO DE ESTUDO E SUA FUNDAMENTAÇÃO TEÓRICA 
 
Na fase inicial de concepção desta pesquisa, surgiram muitas expectativas que, às 
vezes, desvaneciam-se à medida que eu, como pesquisadora iniciante, me apropriava do 
processo investigativo. Minhas expectativas eram geradas devido ao meu entusiasmo com a 
temática que inicialmente desejava abordar para a pesquisa. Pelas experiências que estava 
vivenciando e as aprendizagens que havia produzido no GdS enquanto participante plena, 
levantei a seguinte hipótese: a prática escolar dos professores membros do GdS poderia estar 
sendo impactada pelas aprendizagens produzidas por eles. Foi com base nessa suposição que 
comecei a levantar os questionamentos que se seguiram.  
Inicialmente, interessei-me por pesquisar as influências que a comunidade de 
prática10, GdS, poderia estar exercendo na prática pedagógica dos professores que 
participavam do grupo. Entretanto, ao tentar responder a esses questionamentos iniciais, 
percebi que se tratava de um assunto complexo e amplo, sendo necessário delimitá-lo. Além 
disso, fiquei um pouco decepcionada quando percebi que essa temática pareceria ter sido 
estudada no GdS.    
Ao refletir sobre o tema, me questionava como eu e os demais participantes do GdS 
poderíamos perceber que a prática docente estava sendo influenciada pelo grupo e como 
diferenciar essas influências de outras que não necessariamente são exercidas por ele. Meu 
entusiasmo pelo assunto era continuamente alimentado pelas experiências que vivenciava no 
grupo. Após certo período de participação contínua e envolvente, percebi que minha 
identidade como pessoa e profissional estava se transformando, o que me possibilitou 
vislumbrar minha prática docente de forma diferente. Embora não tenha lecionado entre os 
anos de 2011 e 2013, uma vez que priorizei exclusivamente meus estudos, as experiências de 
aprendizagem e os estudos do GdS me permitiam vislumbrar aulas diferentes.  
 Buscando esclarecer e delimitar meu objeto de estudo, mas sem perder o interesse de 
investigar com profundidade o impacto que os estudos, as discussões, as reflexões e as 
investigações desenvolvidos no GdS exerceriam na prática escolar de seus membros, surgiam 
outros questionamentos tais como: qual seria a metodologia mais apropriada para investigar 
                                                     
10 O significado dessa expressão será esclarecido mais adiante.  
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essas influências? Seria necessário acompanhar, por um período de tempo, as aulas de alguns 
desses professores? Como diferenciar as influências exercidas antes ou depois de participar no 
GdS? Seria preciso frequentar os encontros e analisar as interlocuções dos professores? Qual 
seria a técnica de coleta de dados mais apropriada para perceber essas influências? A 
entrevista seria um bom instrumento?   
Nesse ponto, pude contar com a ajuda de meu orientador, que sugeriu que eu fizesse 
uma revisão das pesquisas já realizadas sobre o GdS, sobretudo aquelas que investigaram o 
desenvolvimento profissional dos professores que participaram dessa comunidade de prática. 
Assim, inicialmente pesquisei sobre história do GdS, desde seu surgimento em 1999 
bem como ao longo de seu desenvolvimento em suas diferentes fases. Um segundo aspecto 
pesquisado, entrelaçado ao primeiro, consistiu em descrever as práticas e dinâmicas 
privilegiadas pelo Grupo de Sábado em cada uma de suas fases11. Essa revisão me ajudou a 
compreender que tanto a dinâmica de trabalho quanto as práticas desenvolvidas pelo grupo 
não são sempre as mesmas; elas dependem das expectativas e da demanda dos membros 
novos e antigos que constituem um grupo de natureza colaborativa. Portanto, esses aspetos 
foram incentivadores para continuar apostando na temática inicial e na originalidade deste 
estudo. 
Posteriormente, tomei contato com três teses de doutorado que tomaram o GdS como 
contexto de investigação: (PINTO, 2002; JIMÉNEZ, 2002; GAMA, 2007), a partir das quais 
pude destacar os principais achados e resultados em relação à aprendizagem e ao 
desenvolvimento profissional dos professores participantes.  
Por fim, aprofundei minha investigação nos trabalhos de Fiorentini, com o intuito de 
esclarecer o que significaria melhorar a prática na perspectiva desse pesquisador e quais 
seriam os fatores responsáveis por essas mudanças, uma vez que esse autor foi responsável 
pela fundação do GdS e por muitas investigações acerca do desenvolvimento profissional dos 
professores que constituem comunidades de práticas profissionais ou/e investigativas.  
 
2.1. Leitura dos trabalhos que tomaram como contexto de estudo o Grupo de Sábado 
 
                                                     
11 A descrição histórica do Grupo de Sábado, compreendendo as práticas e dinâmicas de trabalho em cada uma 
das fases, é apresentada e discutida no capítulo quatro, juntamente com as práticas e dinâmicas que são 
privilegiadas durante a realização deste estudo. Esse capítulo constitui o contexto no qual se desenvolvem as 
aprendizagens dos sujeitos desta pesquisa.    
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O primeiro estudo foi realizado pela professora Renata Pinto, que atuou no grupo 
como participante e pesquisadora. Enquanto desenvolvia sua pesquisa, suas ações no grupo 
aconteciam conjuntamente com a realização da investigação. Seu estudo visava compreender 
como três professores de matemática que participavam do Grupo de Pesquisa-Ação em 
álgebra elementar (GPAAE)12, nome inicialmente dado ao Grupo de Sábado, tornavam-se 
produtores de textos escritos sobre suas experiências em sala de aula.  
Nesse estudo, a pesquisadora analisou o processo vivenciado pelos três professores 
sujeitos do estudo com a prática da escrita, tendo como objetivo “apreender o movimento da 
produção de sentidos na elaboração de seus textos, mediados pelas relações com outras 
pessoas” (PINTO, 2002, p. 171). Para se aproximar mais do movimento de elaboração dos 
textos, Pinto destaca os sentidos que cada um dos sujeitos aponta com relação à elaboração de 
suas produções. Essa aproximação lhe permitiu identificar que “aquilo que mobilizava o ato 
de escrever são os múltiplos sentidos que os professores produziam na elaboração de seus 
textos, marcados pela singularidade e as circunstâncias de vida de cada um” (Ibidem).  
 A pesquisadora destaca a motivação dos professores escritores como principal fator 
de sentido nesse processo, já que, à medida em que os sujeitos escreviam, sentiam-se 
motivados a continuar investindo na produção de seu texto, dinâmica que não se limitava 
somente à produção, mas também à publicação e socialização dos textos em eventos 
acadêmicos.  
Segundo Pinto (2002), uma das motivações que levou os professores escritores a 
investir mais na produção de seus textos foi a falta de publicações de temas relativos ao 
conteúdo sobre o qual escreviam. Assim, seus textos possibilitariam o acesso de outros 
professores a essas produções, melhorando suas práticas de ensino em sala de aula.  
 Além disso, os sentidos da prática da escrita estavam na profundidade das reflexões e 
na elaboração do conhecimento, já que o fato de se tornarem escritores lhes permitia 
vislumbrar-se como profissionais mais realizados.  
 Ressaltamos que o trabalho da escrita com a colaboração dos colegas no grupo de 
estudo acarreta algumas vantagens importantes.   
 
Um ponto importante e comum aos processos experienciados pelos três professores 
com a prática da escrita tenha sido o trabalho colaborativo que foram constituindo 
no GPAAE, já que, cada participante teve um papel na elaboração da escrita do 
outro, ajudando, sugerindo e estimulando esse processo que talvez sozinhos não 
                                                     
12 Essa denominação corresponde ao nome que o Grupo de Sábado recebeu em sua origem. Mais tarde, por 
iniciativa dos participantes, o grupo passou a se chamar GdS. 
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tivessem alcançado ou demorado mais tempo para perceber as nuances no que 
haviam escrito. (PINTO, 2002, p. 174) 
 
No grupo, os professores da escola eram estimulados a contar histórias sobre suas 
experiências de sala de aula, uma vez que, de acordo com a pesquisadora, a narrativa dessas 
experiências ajuda o professor a elaborar suas reflexões, pois o contar permite que se dê conta 
de outros aspectos que não havia percebido antes. Além disso, o relato dessas experiências 
permite que os colegas também elaborem suas reflexões. Assim, o grupo colabora para 
esclarecer os desafios e as necessidades do próprio grupo, sejam eles quais forem: escrever, 
conversar sobre os conflitos do início da carreira, ler e estudar, melhorar a prática pedagógica, 
buscar estratégias e saídas para o enfrentamento da violência nas escolas ou participar de 
investigações coordenadas pelos professores universitários.  
Nesse sentido, as experiências vivenciadas no grupo com a prática da escrita levou os 
professores a perceber a importância de escrever histórias sobre suas experiências de sala de 
aula, já que esse processo lhes permitia refletir sobre sua própria prática. É importante 
destacar que a incorporação da prática do registro desde o momento em que os professores 
começaram a produzir seus textos a partir de sua prática diária de sala de aula configura-se 
como um indício de impacto do grupo na prática docente dos professores escritores.  
 No segundo estudo, tendo também o grupo GPAAE como campo de investigação, 
Jiménez (2002) investigou o processo de reciprocidade e ressignificação de saberes, ideias e 
práticas envolvendo professores de matemática da escola e professores universitários que 
participam do grupo. A investigação ocorreu em um contexto no qual a prática pedagógica 
dos professores escolares foi objeto de reflexão e discussão, tendo o autor identificado esse 
contexto como um processo de formação contínua.   
Para acompanhar esse processo, o pesquisador valeu-se das interlocuções e interações 
dos participantes, registradas em diários de campo, gravações em áudio das discussões e 
reflexões e ainda de narrativas/histórias de aulas de matemáticas escritas pelos professores 
sobre suas experiências. O estudo aponta que “a ressignificação de saberes, ideias e práticas 
pode ser observada como processo permanente na tensão constante entre saberes e práticas 
diferenciadas” (JIMÉNEZ, 2002, p.195), principalmente quando esse processo ocorre entre 
dois grupos de profissionais, tanto dos professores escolares quanto dos acadêmicos, uma vez 
que ambos têm concepções diferentes sobre o processo de ensino-aprendizagem da 
matemática.  
De acordo com esse resultado, podemos pensar que, sendo o GdS um grupo de 
professores que congrega antigos e novos membros a cada semestre, ao (re)significar saberes, 
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ideias e práticas, sabendo que elas ocorrem permanentemente, é possível que nesse processo 
contínuo ocorram novas aprendizagens.   
O trabalho de Jiménez (2002) traz vários momentos e dinâmicas que permitiram a 
(re)significação e reciprocidade de saberes por parte dos professores escolares. Esses 
momentos aconteciam quando os registros reflexivos sobre as produções dos alunos eram 
objeto de reflexão no grupo:  
 
Quando os professores escreviam suas narrativas de aula, elas eram debatidas no 
grupo, permitindo ao professor que as produziu voltar à sala de aula com outro olhar 
e, então, produzir uma nova prática, para, logo depois, voltar a distanciar-se dela e 
analisá-la sob uma outra perspectiva (JIMÉNEZ, 2002, p. 196). 
 
 
Essa (re)significação fica evidente quando os conceitos tanto da própria Matemática 
como do currículo escolar e da didática são postos em discussão, o que pode ser percebido em 
alguns trechos das interlocuções ocorridas nos encontros. 
 
 Nossa! Como é que a gente passa o conceito de ângulo para nossos alunos, 
Interlocução da professora Roseli e as colegas ressaltam a fala da professora Roseli 
junto com os comentários da Luciana e a Renata: Depois disso do ângulo eu não 
sei mais o que é.  Renata: Foi desconstruído o nosso conceito de ângulo 
(Interlocução das professoras, Apud JIMÉNEZ, 2002, p. 180). 
 
 
 O estudo evidenciou que as discussões se tornavam bastante ricas, permitindo a 
produção de novos significados sobre o ensino e os conceitos matemáticos sobretudo em 
situação de inovação curricular na qual o aluno era concebido como alguém capaz de produzir 
conhecimento.  
Nesse estudo, também temos um exemplo de produção de aprendizagens e que 
impactam de alguma forma as práticas de ensinar e aprender na escola. Tal influência se 
percebe na mudança do currículo, configurando-se, assim, mais um indício de mudança da 
prática pedagógica de quem estava participando do GdS.  
Dada a diversidade e complexidade dos problemas que surgem nas instituições 
educativas escolares, principalmente, aquelas relacionadas com o ensino e a aprendizagem, os 
pesquisadores têm focado em seus estudos os saberes e as aprendizagens dos responsáveis 
pelo processo de formação. Alguns desses estudos têm investigado a formação inicial nas 
licenciaturas, outros as aprendizagens e/ou desenvolvimento profissional na formação 
continuada. Dentre esses trabalhos, especificamente alguns têm buscado analisar e 
compreender a identidade do professor (BELINE, 2012), o processo de iniciação à carreira 
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docente a partir do envolvimento em uma Comunidade de Prática ou Grupo colaborativo 
(GAMA, 2007). 
Ainda com relação aos estudos que foram realizados com os participantes do GdS, 
merece destaque um artigo realizado por Gama e Fiorentini (2008) no qual os pesquisadores 
buscaram analisar, compreender e descrever o processo de iniciação à docência e de 
desenvolvimento profissional do professor de matemática em início de carreira que participa 
de grupos colaborativos13. Os resultados demonstram que “o grupo de estudo configura-se, 
como uma instância de prática e apoio para a fase inicial da carreira docente, ao 
proporcionar um ambiente de reflexão e de investigação sistemática sobre a prática, não 
apenas no âmbito individual, mas principalmente coletivo” (GAMA & FIORENTINI, 2008, 
p. 10).   
Posteriormente, me remeti à tese da pesquisadora – que originou o artigo anterior – 
com o objetivo de esclarecer a que tipo de desenvolvimento a autora se referia. Embora Gama 
tenha investigado o desenvolvimento profissional de professores iniciantes que participavam 
de grupos colaborativos, aqui serão considerados destaque apenas os resultados relativos ao 
professor que participou do Grupo de Sábado. A pesquisadora aponta que na interlocução 
com os colegas no grupo colaborativo, os professores iniciantes são influenciados e 
influenciam não só os colegas, mas também a escola, já que as aprendizagens produzidas e a 
colaboração passam a ser práticas adotadas pelos professores no ambiente de trabalho 
(GAMA, 2007).  
A autora defende que o grupo “torna-se apoio para enfrentar os desafios e 
problemas que encontra na fase inicial da carreira e que esse apoio favorece a construção de 
uma postura mais segura, reflexiva, inovadora e transformadora da forma de ensinar 
matemática” (GAMA ,2007, p. 110).  
Os resultados dos estudos mais recentes apontam que, entre os indícios de 
aprendizagem e de desenvolvimento profissional, o participante de uma comunidade de 
prática produz “mediante a colaboração de parceiros críticos de comunidades investigativas, 
sejam elas acadêmicas ou profissionais, uma profissionalidade com postura investigativa” 
(FIORENTINI, 2013, pp. 152-181). Além disso, nesse contexto, o professor está 
continuamente “desvendando outros saberes e possibilidades sobre o que se ensina e se 
aprende nas escolas, tendo também mudado o modo de trabalhar e de relacionar-se com os 
                                                     
13 Algumas comunidades de prática podem estar constituídas por membros que obedecem às exigências de um 
órgão ou instituição. Mas existem outras das quais os membros voluntariamente participam, colaboram e se 
envolvem sem que exista hegemonia de um membro sobre o outro. Esse tipo de comunidade tem sido chamada 
de grupo colaborativo (FIORENTINI, 2013). 
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alunos e com o conhecimento matemático e didático-pedagógico, sobretudo em classes de 
alunos com dificuldades de aprendizagem” (Ibidem).  
Esse estudo mostra que as práticas desenvolvidas no GdS e em outras comunidades 
que frequentam os professores impactavam ou influenciavam a prática pedagógica de seus 
membros, a partir das observações apresentadas por Fiorentini (2013) e, sobretudo, ao afirmar 
que o que se produz e aprende na comunidade GdS tem forte impacto na vida pessoal e 
profissional de cada participante.  
O pesquisador ao afirmar que “as transformações da prática escolar e o 
desenvolvimento profissional do professor não acontece a partir de teorias e do saber 
cientifico-acadêmico nem de cursos de 40 horas e sim a partir da reflexão e problematização 
da prática em comunidades acadêmicas ou profissionais” (FIORENTINI, 2006 p. 15) está, 
desde minha percepção afirmando que uma ação está exercendo influência sobre a outra, ou 
seja, para que ocorra uma mudança na prática escolar, é necessário que o professor possa 
refletir e problematizar sua prática, tendo como interlocutores outros professores interessados.  
O que leva o pesquisador a defender essa ideia está relacionado com a crítica que faz 
ao modelo da racionalidade técnica, geralmente adotado pela universidade em relação à 
formação do professor. Modelo esse ainda hegemônico principalmente na formação inicial: 
“os conhecimentos e processos privilegiados nessa etapa de formação não dão conta de 
formar o professor para a realidade atual” (FIORENTINI, 2010, p. 570). Além disso, o autor 
questiona o papel da universidade como regente do conhecimento, do saber, da técnica e sua 
função catalisadora das mudanças sociais e culturais, uma vez que a complexidade das 
práticas escolares não suportam a formação baseada apenas na qualificação teórica e 
aplicacionista na qual prevalecem a especialização e a fragmentação dos saberes. Isso gera o 
distanciamento entre as práticas de formação (inicial e continuada) de professores e suas 
práticas profissionais.  
Embora o modelo “moderno” de universidade reforce esse distanciamento entre 
escola e universidade “tanto em suas bases teóricas quanto em suas consequências práticas, os 
conhecimentos profissionais são evolutivos e necessitam, por conseguinte, de uma formação 
contínua” (TARDIF, 2010, p. 249). Portanto, os profissionais devem “autoformar-se através 
de diferentes meios, após seus estudos universitários iniciais, os conhecimentos profissionais 
compartilham com os conhecimentos científicos e técnicos a propriedade de serem revisáveis, 
criticáveis e passiveis de aperfeiçoamento” (Ibidem). 
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Para reduzir o distanciamento entre as práticas de formação inicial e continuada de 
professores e as práticas profissionais, visto que ambas são susceptíveis de mudanças 
FIORENTINI (2010, p. 571) vislumbrou o seguinte caminho:  
 
1. Romper com a racionalidade técnica, assumindo que a comunidade acadêmica e a 
comunidade dos professores escolares são distintas, possuindo práticas próprias e 
domínios diferentes de saberes de modo que não faz sentido uma colonizar a outra.  
 
2. Sabendo que as práticas dessas comunidades (acadêmica e profissional) mobilizam 
saberes matemáticos e didático-pedagógicos, podem desenvolver conjuntamente ou 
dialogicamente um tipo de prática que fertiliza e enriquece o desenvolvimento das 
práticas de ambas. 
 
Nesse ponto, surge a questão: Por que o pesquisador propõe o rompimento com o 
modelo da Racionalidade Técnica, geralmente adotado pelas comunidades acadêmicas?  
Primeiramente, porque “os conhecimentos produzidos por essa comunidade são de 
natureza formal, conceitual, proposicional e didático-pedagógica sendo na maioria das vezes, 
produzidos a partir de pesquisas e estudos geralmente distanciados das práticas profissionais 
de ensinar e aprender matemática na escola básica” (FIORENTINI, 2010, p. 573). Em 
segundo lugar, porque “a comunidade científica, querendo interver nas práticas de formação 
docente, tende a fazer reduções, simplificações e idealizações da prática de ensinar e aprender 
e não levam em consideração a diversidade e complexidade das práticas de sala de aula” 
(Idem). 
A partir de tais pressupostos, Fiorentini, em 1999, fez parte dos fundadores de um 
grupo formado por professores da escola e da universidade para que pudessem juntos 
aprender e enfrentar os desafios da prática escolar, permitindo que os professores se tornem 
protagonistas do processo de mudança e da produção de saberes. No início de sua criação, o 
grupo era chamado de Grupo de Pesquisa-Ação em Álgebra Elementar (GPAAE), nome 
atribuído pelos acadêmicos do grupo (doutorandos e formador) que estavam, por um lado, 
“interessados em estudar a prática escolar em álgebra em um processo de colaboração com os 
professores das escolas” (FIORENTINI & JIMÉNEZ, 2003, p. 7) e, por outro, influenciados 
pelas leituras do livro “Cartografias do Trabalho Docente: professor (a) pesquisador(a)” 
(GERALDI; FIORENTINI e PEREIRA, 1998). Esse nome, entretanto, não era utilizado pelos 
participantes e, por se reunir aos sábados, o grupo passou a ser chamado naturalmente de 
“Grupo de Sábado”.  
Após realizar essa revisão bibliográfica, meu entusiasmo foi afetado pela angústia, 
pois foi possível constatar que o GdS realmente influenciava a prática escolar de seus 
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membros. Essa situação me levou a pensar que o assunto já havia sido amplamente estudado 
e, caso eu realizasse outra pesquisa sobre a mesma temática, minhas contribuições seriam 
insignificantes para o avanço desse campo de investigação. Apesar disso, fiquei curiosa em 
querer ouvir dos atuais integrantes do GdS suas histórias de participação e de aprendizagem 
no Grupo.  
Foi então que meu entusiasmo começou a ressurgir, pois percebi que cada estudo tem 
suas próprias particulares e especificidades, por mais que o assunto ou temática tenha sido 
investigado. Além disso, o Grupo de Sábado se caracteriza pelo engajamento de seus 
membros e, a cada início do ano, novos integrantes passam a fazer parte do grupo e, 
juntamente com os participantes mais antigos, trazem diferentes expectativas e interesses para 
análise e estudo do grupo.  Finalizo este parágrafo com as palavras que expressou a professora 
Renata Gama no dia do meu exame de qualificação, “Os estudos não esgotam”. 
Considerando-se a hipótese de que aquilo que se produz e aprende numa comunidade 
colaborativa exerce influência no desenvolvimento profissional do professor, senti-me 
motivada a conhecer e compreender, na perspectiva dos participantes, as experiências e 
aprendizagens que os professores percebem e produzem nesse contexto. Com base nisso, 
formulei a seguinte pergunta investigativa como norteadora do presente estudo:  
  
Que histórias de aprendizagem percebem e contam professores que ensinam 
matemática sobre sua participação no Grupo de Sábado e sobre sua prática pedagógica 
em matemática na escola? 
 
Dado que entre a questão investigativa e os objetivos deve existir uma relação de 
dependência, foram definidos os seguintes objetivos com o intuito de responder à pergunta 
investigativa.  
1. Narrar o processo de participação em uma comunidade fronteiriça – entre universidade 
e escola – de professores que ensinam matemática na educação básica.  
2. Identificar e descrever as aprendizagens produzidas por professores que participam 
dessa comunidade, principalmente sobre as práticas de ensinar e aprender matemática na 
escola básica.  
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Será apresentada a seguir a perspectiva conceptual de aprendizagem sobre a qual se 
fundamenta este estudo.  Para fundamentar essa perspectiva de aprendizagem, será discutida a 
seguir a noção de Comunidade de Prática, elaborada por Lave e Wenger (1991). 
Posteriormente, a Teoria da Aprendizagem Situada (Lave e Wenger, 1991) e a Teoria Social 
de Aprendizagem em Comunidade de Prática, proposta por, Wenger (2001).  
 
2.2. Comunidades de Prática  
 
A expressão “comunidade de prática”, criada por Lave e Etienne Wenger (1991), tem 
sido amplamente usada ou adaptada a vários campos, entre eles a área empresarial. A 
expressão é de cunhagem relativamente recente, embora o fenômeno a que ela se refere seja 
milenar, tendo fornecido uma perspectiva útil para o conhecer e aprender (WENGER, 2001). 
Usa-se essa expressão para designar um grupo de pessoas que se envolvem em um processo 
de aprendizagem coletiva, que tem um domínio comum e um emprendimento coletivo, que no 
decorrer dos anos muda, de acordo com as expectativas dos membros que constituem o grupo.  
Algumas dessas comunidades são mencionadas por Moser (2010). Dentre elas, 
podemos citar uma constituída por médicos que, através da troca de mensagens ou e-mails, 
procuram informações sobre novos tratamentos e novas formas de cirurgia. Além dos grupos 
de médicos, existem comunidades de engenheiros e até mesmo de alunos de um mesmo curso 
que se comunicam a respeito da resolução de problemas ou para realizar tarefas propostas 
durante seus estudos.  
No campo da educação, essa expressão tem sido utilizada para se referir a um grupo 
de pessoas que se engajam e/ou participam para buscar melhorias ou compreensão das 
práticas escolares. Desse modo, as comunidades de prática constituídas por profissionais da 
área de educação, na concepção de Fiorentini (2013), podem ser monitoradas, controladas ou 
movidas por agentes externos e/ou por motivos pragmáticos contrários à emancipação dos 
estudantes e professores. Elas podem ser constituídas por profissionais da academia, da escola 
ou situar-se na fronteira entre essas duas (Ibidem). 
O termo “comunidade” também pode ser aplicado a um grupo de pessoas de uma 
vizinhança, por exemplo, um determinado bairro da cidade. Mas, para que um grupo possa ser 
considerado uma comunidade de prática, é necessário reunir as seguintes características 
propostas por Wenger (2001):  
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1) Ter um domínio comum: uma comunidade de prática não é apenas um clube de amigos ou 
uma rede de conexões entre as pessoas, ela possui uma identidade definida. Assim, ser 
afiliado implica em ter um compromisso com o domínio que distingue os membros dessa 
comunidade de outras.  
2) Ser uma comunidade: na busca pelo interesse comum em torno de seu domínio, os 
membros se envolvem em atividades conjuntas e em discussões com o propósito de ajudar 
uns aos outros e de compartilhar informações. Os membros constroem relacionamentos 
que lhes permite interagir e aprender uns com os outros. Importante ressaltar que os 
membros de uma comunidade de prática não necessariamente trabalham juntos 
diariamante. Eles podem pertencer a comunidades diferentes. Por exemplo, os pintores do 
movimento artístico Impressionista, que revolucionou profundamente a pintura, 
costumavam se reunir  em cafés ou estúdios  para discutir o estilo de pintura que estavam 
inventando juntos. Essas interações foram essenciais para torná-los uma comunidade de 
prática, mesmo que muitas vezes pintassem sozinhos. 
3) Ter uma prática comum: uma comunidade de prática não é apenas um grupo de pessoas  
que têm um interesse em comum, eles desenvolvem um repertório compartilhado de 
recursos como: experiências, histórias, ferramentas e formas de lidar com os problemas 
recorrentes da prática. Para que uma comunidade de prática se constitua como tal, esses 
três elementos precisam ser desenvolvidos concomitantemente.   
A comunidade Grupo de Sábado apresenta esses três elementos, o que lhe permite 
caracterizá-la como uma verdadeira comunidade de prática. Esses elementos são apontados 
por Fiorentini (2009, pp. 238-241): 
Seu domínio comum “de interesse e significação são a Educação Matemática e o 
trabalho docente na escola básica”. Tem sido o domínio comum do GdS que motiva e engaja 
à participação de pedagogos, pós-graduandos, formadores da universidade e professores da 
escola básica a discutir, estudar e investigar sobre a prática pedagógica em matemática. 
Embora a Educação Matemática e o trabalho docente na escola básica a que se refere 
Fiorentini(2009) de domínio comum no GdS, temos percebido que a heterogeneidade dessa 
comunidade permite que domínios individuais acabem influenciando no domínio comum. 
Passando a ser a Educação outro domínio comum a essa comunidade.  
O segundo elemento que permite os interessados a engajar-se a uma prática e poder 
mantê-la só é possível ao se constituir uma Comunidade. Na opinião de Fiorentini(2009) a 
comunidade GdS existe e mantém-se porque seus membros se engajam em torno às práticas 
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de ensinar e aprender matemáticas de modo participativo, problematizador e exploratório ou 
investigativo e que não segue os modelos de formação impostos pelas agencias públicas.   
  Estando constituída a comunidade de prática pelo interesse na busca de um domínio 
comum, ela mantém-se pela existência de uma prática conjunta. A prática conjunta que o GdS 
vem desenvolvendo desde que se constituiu até 2009 tem sido  sistematizada e descrita pelo 
pesquisador  como segue:  Ler e discutir textos que sejam de interesse e satisfaçam as 
necessidade dos participantes; registrar por meio de áudio-gravações e produzir a memória de 
cada encontro; trazer e relatar, oralmente ou por escrito, problemas e desafios enfrentados 
pelos professores; escrever narrativas e compartilhá-las com o grupo; socializar a outras 
comunidades as produções individuais e coletivas do grupo; coordenar os encontros de 
maneira que essa prática seja compartilhada e colaborativa. 
A prática que desenvolve o GdS está condicionada às expectativas e interesses de 
seus participantes. De modo que não poderíamos afirmar que essas práticas são as mesmas a 
cada semestre, algumas mantém-se portanto outras não, consequentemente produzem-se 
novas práticas. Um exemplo dessa situação tem sido a prática de organizar e efetivar 
seminários que tenham como objetivo socializar e discutir experiências e pesquisas no campo 
da Educação Matemática em todos os níveis de ensino.  
Ao falarmos de prática conjunta no GdS entende-se que todos os participantes 
envolvem-se para que possa se efetivar essa prática. Porém, alguns membros acabam se 
identificando mais com uma prática do que com outra. Tem sido uma prática comum do 
grupo produzir narrativas e socializa-las em eventos acadêmicos, mas não todos os 
participantes engajam-se na produção de narrativas escritas.   
 
2.3. Aprendizagem Situada e Participação em Comunidades de prática 
 
De acordo com a perspectiva de Jean Lave e Ettiène Wenger (1991), a aprendizagem é 
concebida como um processo de participação em comunidades de prática, nas quais os novos 
membros inicialmente participam perifericamente, isto é, começam a conhecer as práticas 
desenvolvidas no grupo e vão aumentando gradualmente a participação mediante 
engajamento e legitimidade de suas ações. 
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 Para esses autores, a aprendizagem ocorre quando os novos membros começam a 
dominar as habilidades e demostram atitudes a partir das quais se percebe que a participação 
se tornou legitima14 (LAVE & WENGER, 1991).  
Essa perspectiva teórica enfatiza a aprendizagem como um entendimento social e 
histórico-cultural que compreende a pessoa em sua totalidade na relação com a comunidade 
em que se situa e não como um ser que se sujeita ao papel de receptor de um campo de 
conhecimento. Lave , Wenger, (1991) enfatizam a ideia de que muito do que é aprendido é 
específico para a situação em que é aprendido. Destaca-se também que a aprendizagem é um 
aspecto integral e inseparável da prática social, que envolve a pessoa como um todo, o que 
sugere não somente uma relação com atividades específicas, como também uma relação com 
comunidades sociais, o que implica em tornar-se um participante pleno, um membro 
reconhecido na comunidade. Apontamos que nessa perspectiva teórica os conhecimentos que 
se produzem dentro de uma comunidade de prática manifestam-se através da socialização e 
compartilhamento.    
Além disso, “a aprendizagem pela participação nas práticas torna-se possível ao 
envolver-se em novas atividades, realizar novas tarefas e funções para dominar novos 
entendimentos, a aprendizagem, assim, implica tornar-se uma pessoa diferente” (LAVE e 
WENGER, 1991, apud GUDOLLE, ANTONELLO, FLACH, 2011, p. 19). 
Nessa perspectiva teórica, o que importa em relação à aprendizagem e à natureza do 
conhecimento, do conhecer e dos conhecedores podem ser sintetizadas da maneira a seguir:  
 Somos seres sociais. Longe de ser uma verdade trivial, esse fato é um aspecto 
central da aprendizagem.  
 O conhecimento é questão de competência com relação a atividades valorizadas-
como cantar com afinação, descobrir fatos científicos, concertar máquinas, escrever 
poesias etc. 
 O conhecimento é questão de participar da busca dessas atividades, ou seja, de 
envolvimento ativo no mundo.  
 O significado - nossa capacidade de experimentar o mundo e o nosso envolvimento 
com ele como algo significativo - é, em última análise o que a aprendizagem deve 
produzir. (WENGER,2001, p. 21). 
Dada a complexidade que carrega o processo de ensino-aprendizagem, visto que 
ensinar não se limita a transmitir um conteúdo e ser competente nesta tarefa, essas premissas 
ajudam a compreender porque os professores se engajam e buscam espaço-social para discutir 
sobre suas práticas e problematizá-las. Interpretamos a última premissa como a justificativa 
para que professores escolares e formadores da universidade conjuntamente produzam sentido 
e significado à matemática que ensinam.  
                                                     
14 Interpretamos o termo “legitimo” neste caso, quando os participantes de uma comunidade de prática se 
identificam com ela e assumem um compromisso mutuo para mantê-la.  
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 De acordo com essa teoria, a participação não se refere a presenças eventuais em 
determinadas práticas e sim a um processo mais ativo de maior comprometimento, o que é 
responsável por construir identidades dentro dessa comunidade (WENGER,2001).  Essa 
“participação não só dá forma àquilo que fazemos também conforma quem somos e como 
interpretamos o que fazemos” (WENGER, 2001, p. 22). 
Uma teoria social da aprendizagem deve integrar os componentes Identidade, 
Significado, Prática e Comunidade para caracterizar a participação social como um processo 
de aprender e de conhecer (WENGER, 2013). Esses quatro componentes da teoria social da 
aprendizagem são sucintamente definidos a seguir: 
 Identidade: um modo de falar sobre como a aprendizagem muda quem 
somos e cria histórias pessoais de formação no contexto de nossa 
comunidade. 
  Comunidade: um modo de falar sobre as configurações sociais nas quais 
nossas atividades são definidas como algo que merece ser perseguido e nossa 
participação reconhecida como competência.  
 Prática: um modo de falar sobre os recursos, modelos e perspectivas sociais 
e históricos compartilhados, que possam sustentar o envolvimento mútuo na 
ação.   
 Significado: um modo de falar sobre nossa capacidade (mutável) individual e 
coletiva - para experimentar nossa vida e mundo como significativos.  
Sabendo a natureza do objeto de estudo e definido os objetivos e formulado a 
questão de investigação nos propomos no seguinte capítulo apresentar a metodologia utilizada 
para o desenvolvimento da pesquisa.  
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CAPÍTULO 3 
ASPECTOS METODOLÓGICOS DA PESQUISA 
 
Este capítulo compreende o percurso metodológico que orienta este estudo. 
Inicialmente, realizaremos uma breve apresentação dos membros do GdS que participaram 
como sujeitos desta pesquisa e serão descritos os critérios utilizados para selecioná-los. 
Posteriormente, descrevemos quais foram os instrumentos utilizados para a coleta do material 
de análise e nossa opção pela análise narrativa (BOLÍVAR et al, 2001; GALVÃO, 2005) 
para narrar o processo de participação e de aprendizagem dos três professores. 
Desde o início da constituição do GdS, seus membros têm pertencido a comunidades 
diferentes. Inicialmente, o grupo era constituído por professores que ensinavam matemática 
na escola básica, um formador da universidade e três pós-graduandos. Ao longo dos anos, o 
GdS tem sofrido transformações, sendo o campo de atuação de seus membros uma das 
principais mudanças do grupo. Atualmente, o grupo congrega profissionais da educação que 
atuam em diferentes áreas e que não possuem exclusivamente formação especializada em 
matemática, caracterizando o grupo mais heterogêneo. Desse modo, temos uma comunidade 
constituída por pedagogos, coordenadores pedagógicos, professores da educação infantil, 
fundamental e médio, superior e pós-graduandos. Por ser um grupo tão diversificado e 
atendendo aos objetivos da pesquisa, foi necessário utilizar alguns critérios – descritos a 
seguir – para selecionar os sujeitos desta pesquisa: (1) os professores deveriam lecionar 
matemática na escola básica, pois o foco de discussão, análise, estudo e investigação do GdS 
refere-se às práticas de ensinar e aprender matemática no Ensino Básico; (2) esses professores 
deveriam participar regularmente do grupo por um período superior a dois anos.  
Após definir os critérios, entramos em contato com os potenciais participantes, 
através de um e-mail, convidando cada membro a participar da pesquisa. As informações dos 
endereços eletrônicos foram obtidas através da lista de contatos na qual estão registradas 
algumas informações pessoais dos membros.   
A partir desse primeiro contato, recebemos a resposta de três professores que 
voluntariamente decidiram participar do estudo e que atendiam aos critérios que havíamos 
estabelecido. Esclarecemos que eles teriam o direito de manter seus nomes e informações 
resguardados eticamente e nós o dever de fazer com que esse direito fosse exercido. De livre e 
espontânea vontade e coerente com o ambiente de colaboração que há no grupo, decidiram 
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que seus nomes reais poderiam ser divulgados, deixando a critério da pesquisadora mantê-los 
na condição que considerasse mais apropriada. Optamos, então, apresentá-los com seus 
nomes reais com o propósito de respeitar e valorizar suas identidades, permitindo que as 
entrevistas transcritas e as textualizações posteriores fossem lidas, revistas e autorizadas por 
eles. Após seguir esse processo, obtivemos um subgrupo de três professores de matemática 
que atuam na escola básica no interior do Estado de São Paulo nos municípios de Campinas, 
Vinhedos e Atibaia.  
 Apresentaremos a seguir um breve perfil dos professores que atuaram como sujeitos 
deste estudo: Maria Aparecida Salgado, Roberto Antônio Barbutti e Valdete Aparecida do 
Amaral Miné. Serão descritas algumas semelhanças e diferenças em relação a sua formação 
inicial e continuada e suas experiências profissionais.  
A professora Maria Aparecida, que carinhosamente adotou o nome de Salgado tem 
formação em Matemática. Decidiu cursar o bacharelado em vez da licenciatura em 
matemática devido às dificuldades que vivenciou quando realizou o magistério. Suas 
experiências durante os estágios em uma escola da periferia não foram agradáveis, o que a 
deixou insegura e receosa em voltar a lidar com aquela situação. Enquanto realizava o curso 
de matemática trabalhava no setor de vendas e, quando ficou desempregada, decidiu dar aulas 
particulares. Essas aulas particulares permitiram que ela se encantasse e se motivasse, o que 
lhe possibilitou perceber que ela tinha condições para ser professora. Decidiu, portanto, 
trabalhar em uma escola na qual se estabeleciam relações mais diretas com a coordenação, 
com os professores e alunos pelo fato de ser uma escola pequena. Como ela costuma dizer 
“fui me apaixonando pela profissão”. Desde 1995, ela vem lecionando nos diferentes níveis 
de ensino, desde o fundamental I até o ensino médio. Passou a trabalhar em várias cidades e 
em diferentes escolas. Atualmente, está vinculada numa escola estadual do município de 
Vinhedos, onde leciona no Ensino Médio.  
O professor Roberto atualmente é professor efetivo na rede municipal de Campinas, 
mas também esteve vinculado como professor da rede estadual de São Paulo. Suas aulas são 
aplicadas do sexto ao nono ano do ensino fundamental. Roberto tem participado de cursos de 
curta duração e de grupos de formação continuada nos quais o professor é considerado o 
protagonista desse processo.   
 
A professora Valdete cursou o magistério e o que, na época, chamava-se Educação 
Geral (que hoje corresponde ao ensino médio). A decisão de realizar dois cursos ao mesmo 
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tempo tinha como objetivo adquirir uma base sólida para ser aprovada no vestibular, 
garantindo uma boa profissão. Ingressou na faculdade no curso de ciências contáveis e 
posteriormente realizou a licenciatura em matemática. No período entre uma graduação e 
outra começou a lecionar na educação infantil. Essa experiência foi marcada pelas 
dificuldades para lidar com crianças entre quatro e cinco anos de idade, no entanto esses 
problemas foram amenizados e superados, uma vez que a professora utilizava seu tempo de 
descanso para estudar, na tentativa de compreender como melhor trabalhar e lidar com seus 
alunos. Em 1998, efetivou-se como professora das séries iniciais, sendo essa sua terceira 
experiência em sala de aula, pois já havia realizados os estágios e trabalhado na educação 
infantil.  
Por ter graduação em matemática e pelo trabalho desenvolvido em sala de aula, três 
anos mais tarde foi chamada pela Secretaria de Educação de Atibaia para participar do 
Programa de Formação de Formadores no IQE (Instituto de Qualidade no Ensino), em 
parceria com o FAT (Fundo de Amparo ao Trabalhador). Ao integrar o programa de 
formação, ao qual dedicou-se exclusivamente, teve que deixar as salas de aula em que 
lecionava. Após esse período, iniciou o trabalho de formação continuada em matemática na 
rede municipal de Atibaia. A professora realizou várias especializações, além da participação 
em eventos como seminários, palestras e cursos de curta duração durante sua carreira 
profissional. Apesar de ter buscado formação, sentia-se incompleta, pois esses cursos 
deixavam-lhe com o sentimento de que algo estava faltando. Ao participar de eventos sobre 
educação matemática, em uma palestra do professor Dario Fiorentini, tomou conhecimento 
sobre o GdS, do qual passou a participar desde 2006. Cabe destacar que os primeiros contatos 
que teve com o grupo foram a partir das leituras das narrativas publicadas nos três primeiros 
livros cujos autores foram participantes do GdS.  
Durante sua participação no grupo, o que mais chamou sua atenção foi a 
receptividade dos colegas e, especialmente dos professores da universidade, Profª. Drª. Dione 
Lucchesi de Carvalho e Prof. Dr. Dario Fiorentini. A relação de companheirismo, o 
comprometimento com a educação de um modo não imposto, mas com a colaboração de 
todos e o respeito dos professores universitários para com os professores da escola básica e 
com os graduandos tornaram esse grupo uma referência em sua formação. Tanto as 
experiências obtidas através da formação de professores quanto as vivenciadas no GdS foram 
fundamentais para que ela se submetesse ao processo seletivo no programa de pós-graduação 
em educação da Universidade Estadual de Campinas. Na época da coleta dos dados do 
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presente trabalho, a professora já havia defendido sua dissertação de mestrado, cuja temática 
versava sobre a escrita em matemática, e estava lecionando no segundo ano de ensino 
fundamental.   
Com o intuito de narrar e analisar as aprendizagens de cada um desses docentes a 
partir de suas participações no GdS, optamos pela análise narrativa (BOLÍVAR et al., 2001) 
de suas trajetórias de participação e aprendizagem nessa comunidade. Além disso, conforme 
Fiorentini (2013), a trajetória de aprendizagem docente, ao longo do tempo, é um fenômeno 
diacrônico que, para ser compreendido, necessita de uma abordagem longitudinal. A análise 
narrativa, portanto, permite que o pesquisador, ao mesmo tempo que narra um processo de 
aprendizagem e de desenvolvimento docente, analisa e interpreta momentos importantes e 
singulares dessa aprendizagem em um contexto específico. Segundo interpretação de (Galvão, 
2005, p. 330) “a narrativa, como metodologia de investigação, implica uma negociação de 
poder e representa, de algum modo, uma intrusão pessoal na vida de outra pessoa”. Mas 
quando se trata de revelar as histórias de professores, embora se esteja invadindo a vida 
desses profissionais a pesquisadora tenta justifica-las se apoiando nas seguintes razões: Elbaz 
(1990) apud Galvão, 2005, p. 331). 
As histórias revelam conhecimento tácito, importante para ser compreendido; têm 
lugar num contexto significativo; apelam à tradição de contar histórias, o que dá 
uma estrutura à expressão; geralmente está envolvida uma lição moral a ser 
aprendida; podem dar voz ao criticismo de um modo social aceitável; refletem a não 
separação entre pensamento e ação no ato de contar, no diálogo entre narrador e 
audiência. 
 
A autora, também destaca que as narrativas possuem algumas estruturas especificas e 
que podem ser úteis para que de fato se caracterizem nesse tipo de gênero textual, portanto, dá 
ênfase particular ao tempo, à sequência e à continuidade do assunto ao definir narrativa para 
que esta não acabe sendo uma lista de acontecimentos. Desse modo “Uma narrativa é a 
apresentação simbólica de uma sequência de acontecimentos ligados entre si por 
determinado assunto e relacionados pelo tempo”. (p. 330). 
 Esclarecemos que a análise narrativa produzida dos três professores contempla uma 
temporalidade que não corresponde ao mesmo tempo de coleta do material de análise, isto é, 
nela revelam-se fatos que aconteceram desde que os sujeitos pertencem à comunidade GdS.  
O material selecionado para analisar narrativamente cada uma das trajetórias de 
aprendizagem foi composto principalmente de entrevistas semiestruturadas, que foram áudio-
gravadas e transcritas e memorias da reuniões dos encontros do grupo. O roteiro da entrevista 
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semiestruturada15 continha nove questões básicas de natureza aberta (Anexo 01), a partir das 
quais o entrevistado era convidado a contar e discorrer de maneira livre e espontânea sobre 
suas histórias de participação e aprendizagem que considerava mais relevantes.    
Nas análises narrativas decorrentes da entrevista, destacamos algumas categorias 
transversais de análise que foram construídas a posteriori, tendo por base o material campo e 
a literatura (POTARI & JAWORSKI, 2002). Essas categorias foram as seguintes: 
sensibilidade para com o aluno; elaboração de tarefas e situações problema; gestão e 
avaliação do ensino-aprendizagem. 
Antes de iniciarmos propriamente as análises narrativas das trajetórias de 
aprendizagem dos três participantes desta pesquisa, cabe descrever, com detalhes, no próximo 
capítulo, o contexto em que ocorrem essas aprendizagens.   
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
                                                     
15 O roteiro de entrevista continha as mesmas questões para todos os sujeitos da pesquisa, porém ao se tratar de 
uma entrevista semiestruturada a pesquisadora exploro as potencialidades que permite esse tipo de entrevista 
para fazer intervenções durante a conversa.  
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CAPÍTULO 4  
O CONTEXTO DAS APRENDIZAGENS DOCENTES: AS PRÁTICAS DE ESTUDO 
E DE FORMAÇÃO PROFISSIONAL NO GDS 
 
Neste capítulo descrevemos o contexto no qual foram produzidas as experiências e as 
aprendizagens dos sujeitos deste estudo, sobretudo as práticas desenvolvidas por eles durante 
os encontros do Grupo de Sábado. Para isso, tomamos por base as publicações referentes a 
esse contexto, incluindo principalmente as desenvolvidas pelo orientador desta pesquisa e por 
mim, a partir de minhas reflexões e percepções enquanto participante do grupo e 
investigadora.  
Para fazer referência a um contexto no qual se desenvolve uma prática social de um 
grupo de pessoas interessadas em realizar uma atividade que lhes permita compartilhar 
compreensões sobre aquilo que fazem e o que isso significa em suas vidas, Lave e Wenger 
(1991) cunharam e desenvolveram a expressão Comunidade de Prática.  
Fiorentini (2009; 2013), em seus estudos recentes, tendo por base esses autores e a 
opção do Grupo de autodenominar-se Grupo de Sábado, ou simplesmente GdS, passou a 
denominar o Grupo de Sábado de comunidade GdS. Esta comunidade é caracterizada, por este 
autor, como sendo colaborativa, voluntária e heterogênea, congregando professores que 
ensinam matemática na escola básica e na educação infantil, formadores de professores da 
universidade, futuros professores e pós-graduandos. O objetivo comum desta comunidade é 
“estudar, compartilhar, discutir, investigar e escrever sobre a prática de ensinar e aprender 
matemática nas escolas” (CARVALHO & FIORENTINI, 2013, p. 7).  
A agenda de estudo e trabalho do grupo é definida no início de cada semestre, 
mediante negociação conjunta, levando-se em consideração os interesses, expectativas e 
necessidades dos participantes. Durante essa etapa, são estabelecidos acordos entre os 
membros que se reúnem a cada quinze dias, durante as manhãs de sábado, para desenvolver 
suas práticas de modo colaborativo e espontâneo e sem cobrança de frequência e de 
desempenho.  
Vale destacar que aqueles que ingressam no GdS e se identificam com a prática e a 
dinâmica de trabalho assumem uma postura de responsabilidade e compromisso com o grupo, 
sendo os mesmos participantes que no início ou final de cada semestre realizam a avaliação 
das atividades desenvolvidas e ao mesmo tempo se auto avaliam.   
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Além dos participantes já mencionados, o grupo conta, desde 2006, com dois 
estudantes estagiários de Graduação, sendo geralmente um do curso de Pedagogia e outro da 
Licenciatura em Matemática, ambos da UNICAMP. Tem sido na Faculdade de Educação 
dessa universidade o local de encontro dos membros do GdS.  O engajamento e as ações 
desses estagiários no grupo também dependem das motivações e do interesse que cada um 
traz consigo. Assim, as funções que eles desempenham vão desde tarefas operacionais, como 
por exemplo, reservar a sala das reuniões, gravar em áudio ou vídeo as reuniões do grupo, 
coordenar seminários ou sessões de estudo e trabalho do grupo, colaborar na organização e 
realização de eventos, como é o caso dos SHIAM (Seminários de Histórias e Investigações 
de/em aulas de Matemática)16, tornando-se, assim, um membro efetivo da comunidade GdS, 
isto é, alguém que se identifica e se envolve com as práticas da comunidade. Os estagiários 
frequentam o grupo por um determinado período, isso implica uma rotatividade.  É importante 
destacar que alguns são mais participativos do que outros, e aqueles que conseguem se 
envolver mais com o grupo participam das discussões, estudos, reflexões e investigações, e 
acabam tornando-se um membro central17 no GdS. Percebemos um exemplo disso, quando 
examinamos o caso da participante Vanessa Crecci, doutoranda do Programa de Pós-
Graduação em Educação da UNICAMP, que ingressou no grupo como estudante bolsista da 
Pedagogia. Ela, inicialmente limitava-se a realizar áudio-gravações dos encontros e degravá-
las. No decorrer dos anos, sua atuação passou a ser cada vez mais marcante, passando de 
estagiária para líder do grupo, assumindo funções tais como: coordenar encontros; representar 
o grupo em eventos acadêmicos, elaborar e publicar narrativas nos livros do grupo, envolver-
se na organização dos Seminários de Histórias e Investigações de/em Aulas de Matemática 
(SHIAM), entre outras. Em uma das narrativas publicadas nos livros do GdS, a participante 
aponta que sua percepção inicial do grupo era muito diferente daquela que tem agora, uma 
vez que, no início, ela achava que o grupo de professores, cujo domínio é a matemática 
escolar, estava interessado apenas em descobrir os valores de “x” e “y”. Apesar de não ter 
formação específica em matemática, sua participação no grupo permitiu que ampliasse seu 
conhecimento desse campo de estudo e prática escolar e problematizasse não só a matemática 
escolar, mas também das práticas e políticas educativas em geral.  
                                                     
16 O Seminário de Histórias e Investigações de/em Aulas de Matemática (SHIAM) é um evento organizado pelo 
Grupo de Sábado, cujo objetivo é socializar e discutir experiências de formação matemática e investigações no 
campo da educação matemática em todos os níveis de ensino.   
17 Usamos o termo “central” para nos referir a um membro que se identifica e se engaja nas atividades de uma 
comunidade de prática.  
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Continuando com a descrição do grupo, devemos salientar que Fiorentini (2013, p. 
14) identifica o GdS como uma comunidade de professores que, “além de ter autonomia de 
gestão, busca discutir e desenvolver estudos e aportes teórico-metodológicos sob uma 
perspectiva sociocultural, considerando a prática pedagógica em matemática como complexa 
e plural, envolvendo múltiplas dimensões que se transformam continuamente”. O autor 
também aponta que “o grupo busca desenvolver aportes teórico-metodológicos, concebendo o 
professor que ensina Matemática como sujeito capaz de produzir e (re)significar, a partir da 
prática, saberes da atividade profissional e de promover sua própria constituição profissional” 
(Ibidem). Não menos importante que os anteriores resultados, “no/pelo grupo tem-se 
concebido a formação do professor como um processo contínuo e sempre inconcluso, que tem 
início antes da licenciatura e se prolonga por toda vida, ganhando força, principalmente, nos 
processos compartilhados de práticas reflexivas”. (Ibidem). 
Ultimamente, a comunidade do Grupo de Sábado passou a ser qualificada com o 
adjetivo fronteiriça. Essa denominação foi proposta por Fiorentini (2013), uma vez que o 
grupo se situa na fronteira entre a escola e a universidade. Para o autor, as comunidades 
fronteiriças possuem mais liberdade de ação e de definição de uma agenda própria de trabalho 
e estudo, sem serem monitoradas institucionalmente pela escola ou pela universidade. “A 
fronteira é um lugar livre onde podem se reunir interessados de comunidades diferentes que se 
aventuram na construção e problematização do conhecimento, podendo ser também 
investigativas” (pp. 156-157). 
Desde 2006, além de estudar, discutir, escrever e investigar sobre as práticas de 
ensinar e aprender matemática na escola básica, o GdS, vem organizando os Seminários 
Nacionais de Histórias e Investigações de/em Aulas de Matemática (SHIAM). Sediado na 
Universidade Estadual de Campinas, esse evento tem o objetivo de socializar, compartilhar e 
discutir experiências, propostas e investigações de/em aulas de matemática da educação 
infantil, do ensino fundamental e médio e do ensino superior (Anais do II SHIAM, 2008).  
Carvalho (2014) aponta que a origem do SHIAM se deu porque o Grupo de Sábado 
queria compartilhar e discutir com outros professores suas histórias de aulas sob uma 
perspectiva exploratória e investigativa, incentivando outros professores a também 
escreverem suas histórias, socializá-las e debatê-las. Dessa forma, o I SHIAM foi a semente 
que germinou, em 2006, sobretudo na mesa redonda de abertura, que tinha o propósito de 
discutir os “Desafios e Experiências na Formação de Professores que Refletem e Investigam 
sua Prática.” Foram aproximadamente 40 comunicações orais e dez oficinas realizadas na 
primeira edição do Seminário. Com o intuito de oferecer oportunidade a todos que quisessem 
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comunicar suas experiências e relatos de investigações e/ou histórias de aulas de matemática, 
as propostas de comunicação não foram impedidas de serem apresentadas no I SHIAM. 
Porém, o grupo organizador esclareceu e recomendou aos participantes que realizassem, 
mediante análise e crítica construtiva, a postura de discutir e avaliar as produções feitas pelos 
professores (Anais do I SHIAM, 2006). 
Os motivos pelos quais os idealizadores do evento apostaram em sua criação e 
concretização surgiram a partir da necessidade e da percepção em relação à escassez de um 
espaço na área de educação matemática para socializar as produções. “(...) faltam ao professor 
espaços nos quais ele possa compartilhar suas experiências, propor, avaliar e validar novas 
alternativas de ensino ou, ao menos, narrar reflexivamente os acontecimentos ou as 
investigações de sua prática” (Anais do I SHIAM, 2006)18.  
Em 2008, foi realizada a segunda edição do SHIAM, mantendo-se os mesmos 
objetivos do primeiro. Foram oferecidas 24 oficinas e mais de uma centena de comunicações 
foram apresentadas. Essa edição contou com o dobro de participantes do I SHIAM. O número 
crescente de trabalhos e a diversidade de temas abordados evidenciam o que o Grupo de 
Sábado esperava com esse evento: a emergência, a divulgação e a discussão de novas 
alternativas de ensino de matemática por parte dos professores que atuam na educação básica 
(Anais do II SHIAM, 2008). 
  No III SHIAM, tivemos o aumento significativo do número de comunicações de 
experiências de sala de aula apresentadas majoritariamente por professores da escola básica. 
Foram 78 trabalhos de autores de diversas partes do país inscritos nessa modalidade. As 
comunicações científicas também tiveram grande destaque nessa edição, pois 75 
pesquisadores de diversas partes do país divulgaram suas investigações. A partir dos diálogos 
estabelecidos nas sessões de comunicação, nas quais se procurou mesclar investigações e 
narrativas de experiências de sala de aula, foi possível vivenciar uma postura de colaboração 
entre Universidade e Escola. Nessa edição, tivemos como novidade a exposição de pôsteres 
apresentados principalmente por estudantes de graduação e de pós-graduação (Anais do III 
SHIAM, 2010). 
O IV SHIAM, realizado em 2013, deixou de ser um evento regional, uma vez que 
passou a contar com a participação de professores, pesquisadores e grupos colaborativos de 
diversas regiões do Brasil e até do exterior (Argentina e Colômbia). Esse seminário teve como 
                                                     
18 Os Anis do I SHIAM não estão disponível no site do Grupo de Sábado mas encontram-se no acervo desse 
grupo.  
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novidade o “I Simpósio de Grupos Colaborativos e de Aprendizagem do Professor que Ensina 
Matemática”, em que 13 grupos colaborativos relataram suas experiências, histórias e 
dinâmicas de estudo e trabalho, o que gerou a publicação de um e-book, divulgando os 
resultados do simpósio (GONÇAVES JÚNIOR; CRISTOVÃO & LIMA, 2014).  
Historiar as práticas do GdS significa identificar, descrever e analisar suas ações, 
produções e saberes. Ao analisar as práticas do GdS até o ano de 2005, Fiorentini (2006) 
identificou quatro fases de desenvolvimento do grupo ao longo de seus sete primeiros anos de 
existência.  
A primeira fase, denominada “Buscando conhecer-se mutuamente e sondando 
possibilidades” caracterizou-se pela busca de conhecimento mútuo e que se deu da seguinte 
forma: “troca de experiência e reflexões sobre o ensino da matemática nas escolas e alguns 
encontros de aprofundamentos conceitual e didático-pedagógico sobre o ensino da álgebra” 
(FIORENTINI, 2006, p. 18). Cabe esclarecer que nessa primeira fase, o grupo tinha como 
objetivo estudar a prática escolar em álgebra e, por isso, chamava-se Grupo de Pesquisa-ação 
em Álgebra Elementar (GPAAE).  
A segunda fase, conhecida como “Estudos teórico-metodológicos e a produção e 
publicação das primeiras narrativas escritas” (FIORENTINI, 2006, p. 20), consistiu de 
realização de estudos teórico-metodológicos e da produção e publicação das primeiras 
narrativas escritas. Configurou-se como uma fase onde os membros do grupo começaram a 
experienciar o processo de reflexão e escrita sobre a prática pedagógica em matemática nas 
escolas, tendo como interlocutores e colaboradores formadores e acadêmicos da Universidade 
(um doutor e três estudantes de pós-graduação em Educação). Em 2001, seria lançado o 
primeiro livro do grupo (GPAAE, 2001)19, contendo cinco narrativas de aulas de matemáticas.  
A terceira fase foi chamada de “Conclusão dos primeiros estudos acadêmicos e a 
consolidação de estudos/pesquisas do grupo” (FIORENTINI, 2006, p. 23), caracterizando-se, 
portanto, pela conclusão dos primeiros estudos acadêmicos e a consolidação da metodologia 
de estudo/pesquisa do grupo, uma vez que foram concluídas duas pesquisas de doutorado 
(JIMÉNEZ, 2002; PINTO, 2002). Nessa fase, também foi publicado o segundo livro do GdS, 
organizado por Fiorentini e Jiménez (2003), contendo 11 análises narrativas de aulas de 
                                                     
19 Livro disponível no site do GdS : https://sites.google.com/site/gdsunicamp/publicacoes-1  
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matemática escritas por professores e um capítulo introdutório, de autoria dos formadores, 
sobre o processo de estudo e aprendizagem do grupo. 
Na quarta fase, nomeada por (FIORENTINI, 2006, p. 26) como “As investigações 
matemáticas e consolidação da autonomia investigativa do grupo”, “os participantes do GdS 
tiveram a iniciativa de realizar experiências e investigações sobre a escrita de seus alunos, 
destacando, de uma lado os processos de aprendizagem dos alunos e, de outro, os processos 
de aprendizagem docente”.  Essa fase culminou com a publicação do terceiro livro do Grupo, 
organizado por Fiorentini e Cristovão (2006) e com a edição do I Seminário de Histórias e 
Investigações de/em Aulas de Matemática (I SHIAM).  
Atualmente, o Grupo de Sábado, acredito que esteja passando por uma outra fase, 
que poderíamos chamá-la de quinta fase, uma vez que novas práticas estão sendo 
desenvolvidas e novos desafios vêm sendo enfrentados. Uma das mudanças percebidas em 
relação às ações e posturas dos membros consiste na atuação política do grupo, iniciada com o 
manifesto em relação à política do Estado de São Paulo e ao não cumprimento da lei 11.738 
de 2008 (Lei Cristovam Buarque), que determina que a jornada laboral do professor deve 
compreender 66,6 % de trabalho com os alunos, enquanto o restante de tempo deve ser 
dedicado a atividades de formação (CARVALHO & FIORENTINI, 2013). Devido ao não 
cumprimento dessa lei, o grupo se manifestou em seu blog e em vários encontros de educação 
matemática.  
Durante essa quinta fase, o GdS também apostou na criação de um evento 
(Simpósio) que congrega grupos que desenvolvem práticas colaborativas ou não e que 
promovem o desenvolvimento profissional do professor de matemática. Essa ação se 
concretizou conjuntamente com o IV SHIAM, em Julho de 2013, sendo o I Simpósio de 
Grupos Colaborativos e de Aprendizagem do Professor que Ensina Matemática uma 
decorrência desse movimento político do GdS. 
 A realização do simpósio surgiu a partir dos anseios e da necessidade de criar um 
evento no qual pudessem ser socializados os princípios e a dinâmica de trabalho de cada 
grupo, de modo a apresentar as características dos membros que os constituía e as ações que 
vinham desenvolvendo, como assim é destacado no e-book20.  “O simpósio surgiu da ideia de 
                                                     
20 Texto em versão eletrônica que reúne as histórias contadas pelos grupos que participaram do I Simpósio e uma 
carta que encerra o e-book com reflexões sobre os anseios dos presentes no evento em relação à formação de 
professores, apresentando reivindicações para que a participação em grupos colaborativos possa ter seu merecido 
valor.  
55 
 
 
dar voz a esses grupos que têm feito, cada um a seu modo, uma ponte entre as universidades e 
as escolas” (GONÇAVES JÚNIOR; CRISTOVÃO & LIMA, 2014, p.9). 
A maneira de dar voz aos grupos ocorreu por meio de uma plenária na qual cada 
representação contemplaria a dinâmica de funcionamento do grupo, sua história, seus 
participantes e também um exemplo ilustrativo da prática do grupo, procurando evidenciar 
como a atividade desenvolvida se relaciona com a prática de sala de aula dos seus 
participantes (GONÇAVES JÚNIOR; CRISTOVÃO & LIMA, 2014, p.10). 
   Desde sua criação, o GdS tem sido um grupo heterogêneo. Essa heterogeneidade, 
segundo Fiorentini (2012), é vista como positiva, uma vez que “os professores da escola 
básica trazem, como excedente de visão (BAKHTIN, 2003) em relação aos acadêmicos, um 
saber de experiência relativo ao ensino da matemática nas escolas e conhecem as condições e 
as possibilidade atuais do trabalho docente” (FIORENTINI, 2012, p. 246).  
A fala da professora Salgado, transcrita a seguir, evidencia o excedente de visão que 
ela tem em relação aos colegas do GdS e também em relação aos gestores de sua escola que 
não estão em sala de aula: 
Essa visão que eu tenho de sala de aula os coordenadores e gestores não têm. Eles 
estão distantes, mas eles têm uma base teórica. Às vezes, eu opinando... de repente, 
pode ser que eles tenham um novo olhar do professor que está na escola onde ele 
trabalha (Trecho da entrevista da professora Salgado). 
 Por outro lado, estão os pós-graduandos. Eles também contribuem de forma 
significativa com o grupo, uma vez que desenvolvem pesquisas sobre a formação e o 
desenvolvimento profissional do professor de matemática. Isso permite que eles tenham um 
domínio teórico e metodológico a partir das leituras e das análises, interpretações e 
compreensões das práticas escolares vigentes. Assim, cada grupo de profissionais se 
complementa um com o outro, permitindo que se criem (re)significações e compreensões dos 
saberes e paradigmas que cada um traz ao grupo.  
Uma das práticas que dão grande visibilidade e impacto - tanto aos membros do GdS 
quanto às comunidades de professores de matemática - consiste na escrita e publicação de 
análises narrativas. Esse gênero textual caracteriza-se pela narração e análise/interpretação de 
um episódio ou experiência de sala de aula de matemática. Esse processo de produção das 
narrativas, no GdS, é assim sistematizado e caracterizado pelos formadores do grupo 
Carvalho e Fiorentini (2013. p. 21):  
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1. Na primeira etapa é produzida uma narrativa que pode ter como origem um episódio 
ou uma situação de sala de aula de matemática ou de formação de professores que se 
configura problemática ou desafiadora ao professor. Esse episódio é levado ao grupo 
mediante relato oral ou por email. 
2. Já na segunda etapa essa situação é problematizada e enriquecida a partir da 
interlocução de parceiros do grupo e de leitura de textos que podem ajudar a 
compreendê-la.  
3. Um seminário é proposto e agendado no grupo, tendo como coordenador o próprio 
proponente da problemática configurando-se esta como a terceira fase do processo 
de produção da narrativa. 
4. Na quarta e última fase o professor proponente pode escrever individualmente ou em 
parceria com outros colegas que participam do estudo, uma narrativa relativa à 
situação, essa narrativa contempla as análises produzidas no grupo.  
 Desse modo, os professores de matemática que participam do GdS produzem 
conhecimentos sobre o ensinar e aprender matemática na escola básica. Das publicações 
realizadas pelo GdS, até o ano de 2014, cinco ocorreram sob a forma de livro. Tornar-se 
professor de matemática escritor não só traz uma enorme satisfação pessoal, bem como 
contribui para seu desenvolvimento profissional e de outros professores à medida que suas 
análises narrativas são divulgadas e lidas por quem está em sala de aula e pela comunidade de 
educadores matemáticos e por futuros professores.  
Nesse contexto, é necessário relatar não apenas os sucessos nessa fase mas também 
os períodos de inflexão com o qual o GdS tem se deparado. Em 2014, a participação de 
professores que atuam na escola básica diminuiu consideravelmente, ao mesmo tempo em que 
houve um incremento no número de estudantes-pesquisadores do curso de pós-graduação. 
Essa situação trouxe como consequência uma diminuição na socialização e problematização 
de experiências de sala de aula dos professores que atuam no ensino básico, práticas que 
sempre foram foco de análise e discussões no GdS e que promovem o desenvolvimento 
profissional tanto dos professores escolares quanto dos formadores da universidade. Seria 
imprudente levantar hipóteses que justificariam esse esvaziamento. Já em 2015, novos 
professores que lecionam na escola básica vincularam-se ao grupo, de modo que suas 
participações trazem novos empreendimentos e redefinição e/ou fortalecimento de suas 
práticas e dinâmicas de trabalho.  
Dando continuidade aos aspectos descritivos da dinâmica e da prática do GdS, neste 
capítulo, descrevemos, a seguir, algumas das práticas vivenciadas no âmbito do GdS nas quais 
os sujeitos do estudo têm se envolvido.  
No GdS, costuma-se reservar um intervalo de aproximadamente 15 minutos, no meio 
das três horas de estudo e trabalho, para partilhar um lanche. Considera-se esse espaço muito 
importante já que os participantes têm, nesse interstício, a oportunidade de conversar com 
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seus colegas sobre situações pessoais ou profissionais. Algumas vezes utilizasse esse intervalo 
de tempo para planejar atividades a serem desenvolvidas nos próximos encontros ou a ser 
socializadas em congressos da área de interesse dos participantes. Mas também esse momento 
é para se descontrair, no qual laços de amizades têm se estabelecido. De livre e espontânea 
vontade, os participantes partilham e assumem os custos do lanche. Embora seja colaborativo, 
um ou mais membros se responsabilizam pela organização desse momento, principalmente 
quando trata-se de encontros que congregam maior número de participantes. Isso acontece 
quando o grupo convida pesquisadores externos da área de Educação Matemática, muitas 
vezes do exterior (sobretudo de Argentina, Estados Unidos e Portugal), para socializar e 
discutir no/com grupo, suas experiências e estudos ou relatar as práticas e dinâmicas de 
trabalho das comunidades a que eles pertencem. Relatamos esse momento porque além de ser 
parte importante na dinâmica de trabalho do grupo, um dos sujeitos deste estudo, a professora 
Salgado, se envolveu na organização e colaboração para que esse espaço fosse singular e 
agradável.  
Além de assumir atividades de caráter operacional no GdS, como a descrita 
anteriormente, ela tem se responsabilizado pela coordenação de alguns encontros e 
socializado suas experiências de sala de aula. No GdS, geralmente dois participantes se 
responsabilizam por coordenar e apresentar a temática posta em estudo e discussão em cada 
encontro. Ela, junto com dois colegas, socializaram e discutiram com o grupo a importância 
do uso dos materiais manipulativos para o ensino e a aprendizagem da matemática21. Ao 
relatar sua experiência de sala de aula com esse tipo de metodologia ela defendeu que o uso 
de materiais manipulativos permitia (1) apresentar um assunto, (2) motivar os alunos, (3) 
auxiliar na memorização de resultados e (4) facilitar a redescoberta pelos alunos. Finaliza com 
a hipótese de que os materiais manipulativos ajudam os alunos (5) a estabelecer relações e 
significações entre as experiências concretas e as ideias abstratas da matemática escolar e até 
da matemática formal (Memória de reunião, 28/05/2011). Ao socializar sua experiência 
apresentou alguns dos trabalhos que seus alunos fazem e usam em classe, e contou que ao 
utilizar esse tipo de material, descobri que alguns alunos tinham dificuldades para cortar 
papel, utilizar corretamente a régua e até para medir um centímetro (Professora Salgado, 
registro de reunião, 28/05/2011). 
                                                     
21 Nesse dia, contaram com a mediação do livro, Metodologia para o Ensino da Aritmética, de autoria de, 
Antônio Jose Lopes Bigode e Joaquin Jiménez. 
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Ultimamente, Salgado percebe que sua participação no GdS tem sido mais atuante e 
central do que no início. Tem participado da organização de todas as versões do SHIAM. Na 
última, V SHIAM, que aconteceu em Julho de 2015, fez parte da comissão organizadora e 
representou o grupo como debatedora em uma das mesas de discussão do Seminário. Com a 
temática “O uso de tecnologias e a produção de novos sentidos ao ensinaraprender 
matemática” apresentou as potencialidades dos recursos tecnológicos e da internet para o 
ensino e aprendizagem da matemática, destacando como tem sido essa experiência, 
considerando que, até então, pouco havia explorado esses recursos em suas aulas. Também 
participou da terceira versão do Simpósio de Grupos Colaborativos e de Aprendizagem do 
Professor que Ensina Matemática), ocorrido no final de maio na Cidade de São Paulo, onde 
teve a oportunidade de apresentar uma História de Experiência formativa, ao participar do 
Grupo de Sábado. 
Embora o grupo tenha publicado seis livros22 em forma de narrativas de experiências 
de sala de aula de seus membros, a professora Salgado não tem produzido narrativas nessa 
modalidade, gosta mais de narrar oralmente os problemas e episódios que enfrenta em sua 
escola do que sistematizá-las e escrevê-las.  
O Grupo de Sábado está constituído predominantemente por mulheres. Dentre o 
subgrupo de membros do GdS que se tornaram sujeitos da presente pesquisa, temos um 
professor, o Roberto. Ele tem participado intensamente de atividades operacionais e também 
de estudos e discussões que resultam das atividades programadas no GdS. Com frequência 
compartilha com o grupo relatos ou situações de ensino e aprendizagem de matemática que 
desenvolve em sua prática escolar, algumas vezes, oralmente e outras escritas e enviados aos 
colegas de grupo, via e-mail. Roberto tem participado ativamente da organização de todas as 
edições do SHIAM. Precisamente no IV SHIAM, tivemos a realização do I Simpósio de Grupos 
Colaborativos e de Aprendizagem do Professor que Ensina Matemática. Nesse evento, Roberto 
apresentou uma experiência sobre o ensino do algoritmo da divisão na escola onde trabalha, 
envolvendo parceria com os professores que atuam nos anos iniciais de escolarização.  
A professora Valdete também fez parte desse subgrupo de professores do GdS que se 
tornaram sujeitos desta pesquisa. Ao contar sobre sua participação no GdS, nos relata que 
desde o início se identificou com a dinâmica de estudo e trabalho do grupo. Procurava apesar 
                                                     
22 O sexto livro do GdS foi lançado em julho de 2015, durante o V SHIAM, e intitula-se “Narrativas de Práticas 
de Aprendizagem Docente em Matemática”e foi organizado por Dario Fiorentini; Fernando Luís Pereira; Dione 
Lucchesi de Carvalho (FIORENTINI; FERNANDES; CARVALHO, 2015).  
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de não morar no município de Campinas, onde acontecem os encontros, não faltar às reuniões 
presenciais. As experiências que relata no grupo geralmente são vivenciadas nos primeiros 
anos do ensino básico, nível no qual ela tem mais experiência. Aliás, no GdS tem participado 
do processo da escrita e da produção do sexto livro do grupo (FIORENTINI; FERNANDES; 
CARVALHO, 2015). Em parceria com dois colegas do grupo produziram uma análise 
narrativa sobre o ensino das frações23. Das cinco edições do SHIAM, Valdete tem 
participando tanto na sua organização quanto na socialização de experiências. Na última 
versão do simpósio que se realizou durantes os dias 6, 7 e 8 de julho de 2015 na Universidade 
Estadual de Campinas, coordenou uma oficina intitulada: “Reflexões a partir do geoplano em 
atividades com simetria”.  Destacamos que o uso e discussão desses materiais já havia sido 
apresentada e socializado, por ela, em encontro do GdS.  
A seguir produzimos análises narrativas do processo de participação e de 
aprendizagem dos professores Salgado, Valdete e Roberto.    
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
                                                     
23 Intitulado Ensino de frações: as potencialidades de diferentes metodologias (RISSETTI; BARBOSA;MINÉ, 
2015, p 41-65). 
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CAPÍTULO 5  
ANÁLISES NARRATIVAS DAS TRAJETÓRIAS DE PARTICIPAÇÃO E DE 
APRENDIZAGEM DE PROFESSORES QUE PARTICIPAM DO GDS 
 
Para descrever e analisar narrativamente o processo de participação e de 
aprendizagem dos membros do GdS, selecionamos três professores que ensinam matemática 
na educação básica e participam da comunidade há mais de dois anos. Entendemos o processo 
de participação e de aprendizagem desses três professores a partir da teoria da aprendizagem 
situada (LAVE & WENGER, 1991) e teoria social da aprendizagem em comunidades de 
prática (WENGER, 2001). Usaremos essas duas perspectivas para descrever, caracterizar, 
interpretar e analisar a aprendizagem como um processo de participação e comprometimento 
nas práticas e dinâmicas de interesse e trabalho de uma comunidade.  
Assim, trataremos das ações e posturas dos professores Roberto, Salgado e Valdete 
junto ao GdS. Para narrar esse processo, produzimos análises narrativas, destacando as 
motivações que levaram os professores a participar do grupo, suas primeiras percepções 
diante da comunidade e o modo como eles se engajam na prática e aprendem. Acrescentamos 
de maneira implícita as categorias que emergiram após a análise da entrevista em relação às 
possíveis contribuições dessa participação às práticas de ensinar e aprender matemática. Essas 
categorias encontram respaldo no estudo de Portari e Jaworski (2002) e que podemos 
denominá-las por sensibilidade para com o aluno; elaboração de tarefas e situações 
problema; gestão e avaliação do ensino-aprendizagem. 
 
5.1. Histórias de aprendizagem e de identidade do professor Roberto relacionadas ao GdS  
 
Dependendo de quanto as experiências marcam cada pessoa, elas podem ser 
lembradas ou esquecidas com mais facilidade do que outras. Tanto a intensidade das 
experiências, quanto o tempo e as condições nas quais elas acontecem determinam sua 
importância na vida de cada ser humano. Embora o professor Roberto não lembre a data exata 
em que se tornou membro da comunidade GdS, mantém ainda vivas em sua memória as 
motivações que o levaram, em meados da primeira década deste século, a buscar 
desenvolvimento profissional junto ao GdS. Antes de ingressar no GdS, Roberto participava 
de um projeto de formação contínua, mas como esse projeto estava sendo finalizado, o 
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professor sentiu necessidade de procurar algo mais para sua formação profissional. Assim, um 
dos professores coordenadores do projeto do qual Roberto participava indicou-lhe o GdS, algo 
que parecia estar de acordo com suas aspirações. Esse projeto, anterior ao GdS na formação 
profissional do professor Roberto, estabelecia um vínculo entre a escola e a Faculdade de 
Educação de uma universidade do interior de São Paulo com o propósito dar voz e valorizar 
os saberes e práticas dos professores da escola básica.   
A entrevista com o professor Roberto evidenciou que essa foi uma experiência muito 
significativa para ele, uma vez que constituiu o início de uma formação diferenciada em que 
os professores participantes não apenas eram receptores de conhecimentos produzidos pelos 
professores universitários, mas tinham voz, sugeriam e expressavam suas ideias e 
interpretações através da interlocução com os colegas. Foi através desse projeto de formação 
continuada que o professor enfrentou pela primeira vez o exercício da escrita como modo de 
expressar suas experiências e dificuldades na realização de sua prática escolar, tendo mudado 
sua visão em relação à formação continuada: No projeto se destacava a valorização do 
professor, onde o professor tinha voz, a gente poderia estar sugerindo, o professor escrevia, o 
professor falava sobre suas práticas, de suas dificuldades (Trecho da entrevista concedida 
pelo professor Roberto).   
A maneira como esse professor começou a vislumbrar a formação continuada parece 
ser diferente das implementadas e executadas pelas políticas públicas em educação, 
principalmente, no que tange à formação continuada de professores como podemos verificar 
no estudo realizado pelas pesquisadoras Barreto e Gatti (2009). Uma das principais críticas 
sobre formação continuada de professores apontada por elas consiste na pouca participação 
dos professores na definição de políticas de formação. As pesquisadoras ressaltam que 
Nessas condições, os professores não se envolvem, não se apropriam dos princípios, 
não se sentem estimulados a alterar sua prática, mediante a construção de 
alternativas de ação, ao mesmo tempo em que se recusam a agir como meros 
executores de propostas externas. (p.202). 
 
Embora o projeto tenha contribuído para seu desenvolvimento profissional, os 
colegas com os quais discutia não pertenciam à mesma área. Sendo o único professor de 
matemática na escola, tinha dificuldade, por exemplo, de compartilhar saberes e práticas sobre 
o ensinar e o aprender matemática na escola. E essa limitação foi uma das principais 
motivações para ingressar no GdS. Isso, entretanto, não o impediu de continuar participando 
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daquele projeto, com os colegas da escola, pois, sendo todos da área de educação, outras 
aprendizagens e contribuições poderiam ocorrer.  
Sua história em relação à matemática e à profissão docente ocorreu no início dos 
anos 90, quando ingressou na Universidade Estadual de Campinas em um curso voltado para 
formação de professores de matemática. Embora o curso estivesse indicado para professores 
da escola básica, os conteúdos abordados tratavam a matemática de maneira mais 
procedimental, algorítmica e formal. Tal situação foi-lhe favorável à época, pois destaca que 
sempre gostou de estudar a “matemática pura”, como alguns costumam chamá-la. No entanto, 
quando iniciou a carreira docente na escola básica percebeu que os conhecimentos aprendidos 
durante a formação inicial não tinham sido suficientes para lecionar. A matemática necessária 
para ensinar parecia ser outra e, por muito que tivesse aprendido durante a realização do 
curso, algumas aprendizagens se produzem somente quando o professor está atuando.  
Durante seus primeiros anos como docente, em meados dos anos de 1990, trabalhou 
em cursinhos pré-vestibulares e com contratações informais tanto em instituições públicas 
quanto privadas. Com o passar do tempo, passou a atuar como professor efetivo no Estado de 
São Paulo e, atualmente, é professor efetivo de matemática na rede municipal de Campinas. 
De um modo geral, as classes nas quais leciona compreendem do sexto ao nono ano de Ensino 
Fundamental.  
No início da carreira, o professor Roberto buscou certos cursos de formação 
continuada com o objetivo de obter pontuação em sua carreira. Porém, esses cursos se 
enquadravam no modelo da racionalidade técnica. Essa expressão, segundo Cochran-Smith e 
Lyttle (1999) e Carvalho & Fiorentini (2013), é atribuída aos cursos de formação continuada 
que priorizam o domínio de conhecimentos formais e de teorias educativas sobre o ensino, os 
quais são transmitidos/ensinados por formadores acadêmicos, para que os professores os 
aprendam e utilizem/apliquem em sua prática profissional, supondo que isso seria suficiente 
para melhorar o ensino.  
Na opinião de Roberto, esse tipo de curso agregou pouco valor a sua formação:   
[...] Tive vários cursos de formação continuada, o primeiro que eu fiz foi voltado 
para professores que estavam atuando na escola e pensei que iria ter uma coisa 
relacionada com a prática, mas não foi assim, era só matemática. Até que me dei 
bem no curso, porque eu gostava de matemática pura (Trecho da entrevista 
concedida pelo professor Roberto).  
Ao falar de sua trajetória no GdS, o professor reafirma que sua opção em participar 
do grupo se deu porque ele queria uma formação diferente, tendo o propósito de melhorar 
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suas aulas: “Considero que esse espaço me ajudou ou me ajuda a melhorar minha prática e a 
sobreviver na vida de professor. Vim, por isso; dar um equilíbrio melhor à minha profissão” 
(Trecho da uma áudio-gravação de interlocução do professor Roberto no GdS). 
 Após muitos anos de atuação, o professor defende a ideia de que não há uma 
fórmula pronta em relação ao ensinar e aprender, que funcione para todos os alunos e turmas. 
Às vezes, com os mesmos conteúdos trabalhados em turmas diferentes se obtém resultados 
distintos e nem sempre positivos.  
O aspecto mais significativo por ele apontado com relação ao GdS consiste na 
oportunidade de “o professor estar repensando, e vendo que as coisas não são fixas”. Elas 
mudam continuamente. É o contrário do que propõem as políticas públicas. “Um diferencial 
entre os outros curso de formação continuada e a formação que compartilhamos com os 
colegas do GdS é que se percebe uma preocupação com a política pública” (Trecho da 
entrevista concedida pelo professor Roberto). O professor ainda acrescenta: 
Os cursos que eu fiz com a prefeitura era uma coisa quebrada, eu nem considero isso 
uma formação continuada. Eu acho que formação continuada é o que se faz no GdS, 
porque você revê, você repara. Sempre está alterando. Percebe que nem tudo tem 
uma solução (definitiva) no ensino. Considero que os cursos nos quais participei não 
ofereciam ao professor condições para que pudesse refletir sobre sua prática. Tais 
cursos eram quebrados e nos moldes da Racionalidade Técnica (Trecho da entrevista 
concedida pelo professor Roberto). 
 
O professor observa algumas mudanças em relação a sua carreira profissional após 
seu ingresso no GdS:  
É difícil você analisar a sua própria prática. Eu me vejo quando eu saí da faculdade, 
quando eu entrei a trabalhar e como eu sou agora, e o que é que o grupo colaborou 
na minha prática. Na verdade, o que me abriu o caminho foi esse projeto que eu 
participei inicialmente, talvez eu nem houvesse conhecido talvez nem houvesse 
conhecido o GdS. E eu moro encostado à Unicamp você vê?  Eu acho que esses 
grupos, como é o caso do Gds, são sufocados. Quando eu comecei a dar aulas eu 
percebia que muitos alunos com dificuldades, alunos que passaram por quase 11 
anos de escolarização que não sabem fazer uma conta simples, e eu me questionava, 
esse aluno não sabe fazer uma multiplicação? Que professor foi esse? Quando eu 
entrei na escola eu queria resolver tudo, mas eu percebi que não era assim simples 
(Trecho da entrevista concedida pelo professor Roberto).  
 
Ao ingressar no magistério, o professor Roberto considerava que seu conhecimento 
em matemática já era o suficiente. Entretanto, ao longo de sua experiência profissional, o 
professor pôde perceber que a atividade em sala de aula envolve outras coisas além do 
conhecimento do tema. No início de sua carreira, ele apenas avaliava os resultados das provas 
e atividades desenvolvidas pelos seus alunos: “eu montava o exercício e só olhava o resultado, 
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eu colocava certo ou errado, mas agora eu me vejo diferente, estou atento sempre olhando o 
que o aluno está pensando, para assim me dar a possibilidade de avaliar todo o processo. Isso 
eu percebo que mudou” (Trecho da entrevista concedida pelo professor Roberto).  
No depoimento acima, fica evidente a mudança de postura de Roberto, tendo 
desenvolvido uma atitude de escuta sensível do aluno, de seu raciocínio, de seus sentidos, 
conforme Potari & Jaworski (2002). Ele destaca que, se não tivesse participado do GdS, 
possivelmente não estaria olhando seus alunos dessa forma, já que as leituras e discussões que 
se realizam no grupo têm sido referências para refletir sobre sua prática. O professor 
reconhece que essa postura não é comum na prática dos professores de matemática, uma vez 
que, de um modo geral, os professores se interessam mais pelas respostas dos exercícios.   
Ao longo de sua entrevista, o professor Roberto revelou que não se preocupa 
exageradamente em lecionar todo o conteúdo previsto para cada ano, geralmente exigido pela 
escola ou pela Secretaria Municipal de Educação, mas busca dar maior destaque aos assuntos 
que os alunos gostam mais.  
[...] Nesse ano tem que ver isso, parecia que era obrigatório. Eu não estava 
preocupado com isso. Antes, por exemplo, eu era o único professor da escola e tinha 
autonomia para fazer mudanças já que os alunos passavam os 4 anos comigo. 
Atualmente, tenho outro parceiro de matemática que não tem a mesma visão que eu 
tenho, então eu tenho essa preocupação: dar esse conteúdo por causa de meu colega. 
Eu ando meio assim, algumas vezes eu ando com um conteúdo mais aberto, outras 
vezes eu volto lá por causa dessa pressão. Será que ele (aluno) vai precisar desse 
conteúdo? será que eu vou ser criticado? (Trecho da entrevista concedida pelo 
professor Roberto). 
 
Segundo seu próprio relato, o professor Roberto organiza o espaço físico da sala de 
aula e desenvolve a gestão da aula, às vezes de maneira tradicional e às vezes de modo 
exploratório e mais participativo. Seus alunos trabalham geralmente em grupos e algumas 
vezes individualmente. Em muitos momentos, suas aulas são expositivas, considerando essa 
postura típica do processo de ensinar e aprender, outras vezes os conteúdos são mais abertos e 
exploratórios, permitindo que os alunos construam o próprio conhecimento. O professor 
destaca que quando os alunos se expõem e interagem na aula, ele tende a escutar mais, 
buscando compreender as explicações e argumentos que eles usam para desenvolver seu 
raciocínio. Roberto destaca, por fim, que a maior contribuição do GdS para sua postura em 
sala de aula foi sua mudança de olhar para com os alunos, tendo desenvolvido uma maior 
sensibilidade para com o aluno e uma melhor gestão e avaliação da aprendizagem do aluno, 
conforme expressam Potari e Jaworsky (2002).  
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5.2  Histórias de Identidade e Aprendizagem da Professora Salgado relacionadas ao GdS  
 
A necessidade de buscar formação muitas vezes surge dos desafios e da 
complexidade do trabalho docente nas escolas. Coincidentemente, as motivações que levaram 
a professora Salgado a participar do Grupo de Sábado foram similares às apontadas pelo 
professor Roberto. “Buscamos formação para sobreviver na carreira docente” (Trecho da 
entrevista concedida pelos professores Salgado e Roberto).24 
A complexidade da profissão docente e a falta de preparo para enfrentar os desafios 
do ensino e da aprendizagem da matemática afetam diretamente a vida do professor e, em 
alguns casos, podem levá-lo ao abandono da carreira. No caso da professora Salgado, essa 
complexidade despertou seu interesse pela busca de formação continuada, fazendo com que 
ela estabelecesse vínculos com uma instituição que forma professores de matemática. Assim, 
a professora se matriculou como estudante especial em uma disciplina25 do curso de 
Licenciatura em Matemática, o que constituiu o início da concretização de seu sonho. 
A grande mudança de sua prática escolar teve como ponto de partida as experiências 
vivenciadas nessa disciplina. A professora acredita que essa mudança surgiu graças à 
heterogeneidade da sala, à postura do professor responsável pela disciplina, aos conteúdos 
abordados e às capacidades diferenciadas dos colegas. Nessa disciplina, ministrada por um 
professor da Faculdade de Educação da UNICAMP, a professora Salgado viveu a experiência 
de ser novamente aluna enquanto atuava como professora.  
Foi a partir dessa experiência que ela começou a olhar os alunos de sua escola de 
outra forma, pois na disciplina que cursou teve a oportunidade de refletir sobre o processo de 
avaliação dos estudantes:  
Ao concluir a disciplina eu queria uma nota. Eu consegui participar, até que bem. O 
professor perguntou: por que é que você quer uma nota? Eu quero uma nota porque 
isso faz bem para meu ego. Quero saber como foi o meu desenvolvimento, né? 
Então o professor deu a nota para todos. O que eu percebi? Todos os alunos foram 
bem, até aquele aluno que eu vi que não se envolvia muito nas atividades. Nem por 
isso ele não foi bem avaliado. Eu também sabia que ele era muito inteligente. Tinha 
outras características ali sendo olhadas. E isso me fez um bem maravilhoso, 
enquanto professora. Foi ali que me despertou, que não é uma prova, que não é 
porque o aluno está em outra posição que ele não está atento. Foi ali que bateu o 
Clic. A grande mudança partiu dali (Trecho da entrevista concedida pela professora 
Salgado). 
                                                     
24 As entrevistas foram concedidas separadamente mas o roteiro das questões foi igual para os três participantes. 
Como se tratava de uma entrevista semiestruturada a pesquisadora teve a opção de fazer intervenções não 
previstas, tendo por base as respostas dos sujeitos.  
25 A disciplina EL: 684: Educação Matemática II ministrada pelo professor Antônio Miguel em 2009.  
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A partir dessa disciplina, a professora Salgado se sentiu mais motivada em investir 
em sua própria formação. Seu ingresso no GdS se deu por sugestão do professor responsável 
pela disciplina.  
Conforme aponta o idealizador do GdS, os motivos pelos quais os professores 
ingressam no grupo de estudo e pesquisa são múltiplos e variados.  
Alguns buscam no grupo apoio para enfrentar suas dificuldades como docente. 
Outros pelo prazer de estudar e promover continuamente seu próprio 
desenvolvimento profissional. Outros ainda são mobilizados por convites dos 
formadores ou colegas. Há também aqueles que se identificam com as práticas do 
grupo que são narradas nos congressos ou publicadas em revistas ou livros 
(FIORENTINI, 2010, p.583).  
 
Durante os primeiros encontros de participação da professora no grupo, podemos 
dizer, com base em Lave e Wenger (1991) que ela foi periférica26, devido à sua atitude e 
dificuldade para se envolver nas discussões do grupo:  
Claro que todo ingresso é difícil, eu pouco falava, eu mais observava. Foi essa 
minha atuação no início. Estava diante de pedagogos; coordenadores; supervisores; 
formadores da universidade, pessoas que liam muito, que tinham uma bagagem 
muito grande de experiência. Eu tinha medo de me expor. Hoje, eu posso dizer que 
eu estou mais envolvida (Trecho da entrevista concedida pela professora Salgado). 
Porém, a professora Salgado reconhece que ela tinha um excedente de visão 
(Bakhtin, 2003) em relação aos colegas, sobretudo por estar atuando há muitos anos e trazer 
para o grupo sua experiência profissional: “Eu percebi que tinha uma bagagem muito grande; 
tinha experiência, ...os professores que não estão em sala de aula não têm, mas têm os 
processos de leituras, eles tem uma base teórica.” (Trecho da entrevista concedida pela 
professora Salgado). 
O significativo dos grupos que se constituem comunidades de prática está na 
aprendizagem que ali se produz. Não se trata apenas de pessoas que têm um interesse comum. 
O específico das comunidades de prática está no interesse de alargar e de aprofundar seus 
conhecimentos (MOSER, 2010). O aprofundamento de conhecimentos ocorrem no GdS a 
partir da parceria, assim como da possibilidade de poder discutir e compartilhar experiências 
com os outros. Isso pode ser evidenciado no seguinte depoimento da professora Salgado: 
“essa visão que eu tenho de sala de aula os coordenadores não têm. Ás vezes, eu opinando, 
                                                     
26 Chama-se atuação periférica o processo de participação, na fase inicial, de um membro numa comunidade de 
prática que ele ainda pouco conhece (LAVE & WENGER, 1991). 
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de repente, pode ser que ele tenha um novo olhar para o professor que está na escola, onde 
ele trabalha”. (Trecho da entrevista concedida pela professora Salgado). 
          Consideramos formação continuada a formação que o professor recebe após ter 
concluído sua formação inicial. Essa formação pode se dar por meio de cursos e/ou oficinas 
oferecidos pelas secretarias de educação ou através das políticas governamentais. Esse tipo de 
formação tem sido criticado tanto pelos pesquisadores quanto pelos professores que 
consideram essas práticas formativas como de pouca ou nenhuma contribuição para a 
mudança das práticas escolares. Percebe-se que as oficinas e cursos dos quais participou 
Salgado, enquanto atuava como professora nos anos iniciais de escolarização, não eram 
fundamentadas em resultados de pesquisa ou em teorias. No entanto, a professora considera 
que esses cursos foram importantes para o seu desenvolvimento como professora, mas no 
GdS percebe um diferencial que é uma maior articulação entre teoria e prática:   
As primeiras formações, já estando atuando como professora, foram cursos e 
oficinas oferecidos pelo Estado. Eram oficinas práticas que considero fundamentais 
para minha formação. E vejo que essa formação quanto esta que eu vivencio no GdS 
me permitiram crescer. A diferença entre aquela formação oferecida pelo Estado e 
esta, aqui no GdS, é que aqui no GdS tem um texto ou livro para estudar juntos 
(Trecho da entrevista concedida pela professora Salgado). 
  
Desde 1995, Salgado atua como professora de matemáticas no Ensino Fundamental I 
e II e no Ensino Médio. Tornar-se professora de matemática não foi uma decisão fácil. 
Enquanto cursava graduação, teve que se decidir entre bacharelado ou licenciatura em 
matemática. Salgado destaca que optou pelo primeiro, embora não tenha sido fácil optar pelo 
bacharelado Naquele momento estava consciente de que não pretendia seguir a carreira 
docente por causa de uma experiência desagradável que ela teve antes de ingressar no curso: 
Antes de ingressar na Faculdade, eu fiz curso de magistério. Portanto tive que fazer Estágio. 
Eu não gostei da experiência que eu tive ao fazer estágio em uma escola da periferia. Eu não 
sabia como lidar com aquilo. Eu tive medo (Trecho da entrevista concedida pela professora 
Salgado). 
Após concluir a faculdade, trabalhou como vendedora em uma empresa. Mas, ao 
ficar desempregada pouco tempo depois, teve oportunidade de descobrir a paixão pelo ensino, 
através de aulas particulares de matemática a uma estudante que fazia informática e estava 
tendo dificuldades com a disciplina: A experiência foi incrível, foi uma troca entre as duas. 
Ali eu vi que eu tinha condições de ser professora. Após ter lecionado aulas particulares, 
comecei a trabalhar em uma escola (Trecho da entrevista concedida pela professora Salgado).  
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A partir daquela experiência, a docente começou a se interessar pela profissão 
docente e passou a buscar formação complementar, até ingressar no GdS. Foi então que logo 
identificou-se com o discurso e a prática do grupo, tornando-se, em pouco tempo, um membro 
legítimo:   
O que me motiva estar no grupo é ouvir alguém falar bem da profissão, ouvir com 
prazer, com carinho, com emoção. Quando não se tem esse carinho, claro que se 
perde esse prazer. Realmente o que eu quero é ser o melhor ali, em aquilo que eu 
faço; fazer a diferença (Trecho da entrevista concedida pela professora Salgado).  
 
Sua participação no GdS tem contribuído para retomar ou desenvolver hábitos até 
então pouco frequentes ou possíveis em sua vida pessoal e profissional. Afirma, por exemplo, 
ser difícil tomar um livro, por conta própria, para ler. Mas, no GdS, passou a gostar de ler 
porque, além de ter o compromisso, amplia a compreensão dessa teoria por meio da 
interlocução com os colegas.  
Eu acho que o que mudou bastante na minha prática foi a forma como eu vejo meus 
alunos, como eu me vejo como professora. Foi a partir das experiências vivenciadas 
no GdS que eu percebo isso. Embora eu continue sendo com meus alunos muito 
exigente, eu vejo eles de outra forma. O aluno que é bom vai sozinho. O aluno que 
tem dificuldade, eu me esforço para que ele consiga entender. Eu punia os alunos 
com as avaliações. Colocava uma avaliação porque os alunos não estavam se 
portando bem. Atualmente, eu percebo que as avaliações são tanto deles quanto 
minhas. Eu já não puno o aluno por uma avaliação. Se ele não foi bem numa prova, 
busco avaliá-lo de outras formas. (Trecho da entrevista concedida pela professora 
Salgado). 
 
A essa sensibilidade que a professora Salgado desenvolveu ao estabelecer interação 
com seus alunos, Potari & Jaworski (2002) chamam de Sensibilidade para com os alunos. De 
acordo com essas autoras, ela expressa “o conhecimento do professor sobre seus alunos e a 
atenção às suas necessidades; os modos pelos quais o professor interage com indivíduos e 
guia as interações em um grupo” (Potari & Jaworski, 2002 p. 352).  
Nos depoimentos da professora Salgado não há evidências de que ela tenha 
desenvolvido atividades investigativas com seus alunos, porém o modo como vem lidando e 
explorando a matemática com os alunos tem mudado:  
Quando eu cheguei este ano na escola na qual estou trabalhando, os alunos estavam 
trabalhando com contas. Eu quis mudar. Realizei um trabalho com os alunos sobre o 
círculo trigonométrico. Essa atividade permitiu que os alunos compreendessem 
melhor a relação entre as medidas dos ângulos no círculo trigonométrico e a 
periodicidade das funções trigonométricas (Trecho da entrevista concedida pela 
professora Salgado). 
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 Segundo Potari e Jaworski (2002),  a criação de desafios matemáticos pelo professor 
é fundamental para mobilizar o raciocínio dos alunos e motivá-los para participar da atividade 
matemática em sala de aula, isso inclui as tarefas propostas, a formulação de questões e a 
ênfase nos processos de pensamento e de trabalho do aluno com a matemática.  
Percebe-se que a posição da professora Salgado, em relação ao modo de trabalhar a 
matemática em sala de aula, propondo aos alunos atividades diferenciadas, evidencia uma 
mudança de postura e de prática letiva: “Antes de ingressar no GdS eu trabalhava muito com 
contas. Eu olhava só o resultado. Participando do Grupo de Sábado, eu mudei isso. Hoje, eu 
valorizo muito o procedimento” (Trecho da entrevista concedida pela professora Salgado). 
 
5.3. Histórias de aprendizagem e identidade da professora Valdete relacionadas ao GdS 
 
“Quando eu li aqueles livros, eu pensei, é isso mesmo que eu estou buscando”, disse 
a professora Valdete. Com essa frase iniciamos mais uma conversa do que uma entrevista no 
dia em que a professora Valdete se dispôs a narrar oralmente sua história de participação e de 
aprendizagem junto ao GdS. Motivada pelas narrativas publicadas nos três primeiros livros do 
Grupo de Sábado e pela indicação de uma das docentes de um curso de especialização que 
realizara no IMECC-UNICAMP, a professora Valdete decidiu participar e se constituir 
membro da comunidade GdS, em 2006.  
Ao proferir a frase, “é isso mesmo que eu estou buscando”,  a professora foi 
indagada a respeito do que aquilo significava. Durante a conversa, foi possível perceber que 
se tratava da solução que ainda não havia sido encontrada, embora a professora empreendesse 
algumas ações para atingir seu objetivo:  
 
Sentia que faltava algo. Conhecimento não sei se era exatamente isso, para que desse 
conta das múltiplas perguntas que surgem na minha prática enquanto professora da 
escola e formadora de professores, de modo que, ao ler as narrativas escritas pelos 
professores que naquela época participavam do GdS, me identifiquei muito com 
elas. Percebi, nessas narrativas, interlocução entre prática, conhecimento matemático 
e a voz do professor da escola. Era isso que eu estava buscando... (Trecho da 
entrevista concedida pela professora Valdete). 
 
Devido à importância atribuída pela professora Valdete às suas formações anteriores 
ao GdS, serão relatadas a seguir como essas vivências ocorreram e de que forma 
influenciaram sua constituição profissional.  
A docente considera que as formações continuadas realizadas antes de ingressar no 
grupo foram importantes e contribuíram para sua formação e constituição profissional. Sem a 
70 
 
 
participação nessas outras formações, provavelmente não estaria hoje no GdS. Além disso, 
essas formações lhe possibilitaram ampliar seus conhecimentos, principalmente no domínio 
de conteúdos específicos da matemática e da pedagogia.  
Desafiada pela complexidade que envolve o processo de ensino-aprendizagem, 
buscou uma forma de dar conta dessa complexidade, acreditando que o caminho que deveria 
empreender para superar essas dificuldades se daria através da participação permanente em 
cursos de formação. Na época, ela pensava que o fato de se atualizar contribuiria de forma 
significativa para algumas mudanças em sua prática pedagógica. Foram mais de quatro 
especializações e cursos de curta duração que ela realizou antes de ingressar no GdS. “Por 
isso me esmerava para realizar outro curso, e assim eu ia para outro, percebia não era isso 
ainda” (Trecho da entrevista concedida pela professora Valdete). 
  A professora relata que, ao participar de cursos de formação continuada, por mais 
motivadores e bem estruturados que fossem, esses não provocavam uma transformação de sua 
prática, de modo que ela continuava com as mesmas dificuldades dentro da sala de aula. Um 
exemplo dessas dificuldades consistia em articular seus conhecimentos aos os conteúdos 
curriculares e fazer a gestão da sala de aula.  Ela descreve suas atitudes e sua postura, antes de 
ingressar no GdS, da seguinte forma:  
 
Eu que tinha que saber mais do que meus alunos, sendo minha palavra a que exercia 
domínio e bastava dentro da classe. Eu não ouvia, não deixava os alunos falarem. Eu 
chegava e só se escutava minha voz. Era daquele jeito tanto com os professores em 
que eu atuava como formadora quanto com os alunos da escola. Eu dizia, olha gente 
é assim que vamos trabalhar. Parecia que tudo estava estruturado. Primeiro tem que 
ser isso, depois aquilo. Era aquela sequencia linear, eu não dava chance para que 
meus alunos participassem. Muito menos deixava que os professores se colocassem. 
(Trecho da entrevista concedida pela professora Valdete). 
 
Quando o professor permite que seus alunos questionem e interatuem em sala de aula 
ele se sente mais desafiado no processo de aprendizagem e por consequência teria que ter um 
domínio maior de seus saberes. Caso contrário se limitará somente a apresentar o que ele tem 
preparado para a aula.  Talvez tenha sido essa a interpretação que a professora Valdete tenha 
feito ao se referir que o professore ter que levar tudo estruturado e linear sem deixar que seus 
alunos se coloquem.  
Após um ano de participação no GdS, em 2007, a professora considera que foi um 
ano de múltiplas aprendizagens junto ao grupo. Além de ser muito intenso por se envolver nas 
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atividades que haviam sido programadas durante esse ano, ela percebe esse momento 
fundamental para (re)significar sua prática.  
 Em seu primeiro ano de ingresso, o grupo havia planejado trabalhar e estudar o 
papel da escrita nas aulas de matemática. Para empreender esse estudo e discussão dentro do 
grupo a professora relata que alguns textos foram sugeridos pelos colegas para se apoiar nesse 
processo. O que ela não esperava na dinâmica de socialização e discussão das reuniões era o 
posicionamento da professora Dione e o professor Dario27, o que lhe produziu muita 
admiração, pois os cursos dos quais ela havia participado até então sempre eram compostos 
por um formador que coordenava e mostrava exatamente o que eles deveriam fazer.  
Nos encontros eu percebia que os professores Dario e Dione mais ouviam do que 
falavam. Eram meus colegas os que mais se colocavam (nós). A gente falava, a 
gente mostrava, a gente trazia o que fazia lá em sala de aula.  E os outros colegas 
diziam: Por que você não faz isso? Por que não faz de outro jeito?  Eu fui vendo que 
minha prática como formadora, nossa! estava fazendo tudo errado. Eu não deixava 
eles falarem, eu era quem trazia os exemplos (Trecho da entrevista concedida pela 
professora Valdete). 
 
Precisamente quando tiveram início no grupo as discussões sobre a importância e a 
incorporação da escrita nas aulas de matemática, ela começou a trabalhar no programa Pro-
letramento do governo federal. Nesse projeto de formação, os professores eram estimulados a 
utilizar a escrita nas salas de aula para se auxiliar no processo de alfabetização. Essa também 
foi uma experiências que lhe permitiu (re)significar e descobrir as potencialidades que essa 
prática poderia exercer para o ensino e a aprendizagem da matemática.  A partir dessas duas 
experiências - no GdS e no programa de formação - sua concepção sobre as potencialidades e 
o uso da escrita no processo de aprendizagem escolar mudaram. Ela imaginava que a escrita 
acontecia somente em língua portuguesa e que na área de matemática os professores e os 
alunos se limitavam a fazer contas.   
A partir desse programa, das discussões e das aprendizagens produzidas no GdS, ela 
passou a incorporar a escrita tanto em suas aulas quanto no programa de formação de 
professores das séries iniciais nos quais atuava como professora formadora.   
 Durante a entrevista, perguntei à professora como ela havia iniciado esse processo, 
se havia sido difícil e se o ponto de partida ocorrera na escola ou no curso de formação. 
Valdete respondeu que o processo de incorporar a escrita iniciou-se em 2008, no curso de 
formação, do qual ela participava como formadora. A professora tentou desenvolver as 
                                                     
27 A professora Dione Lucchesi de Carvalho e o professor Dario Fiorentini, ambos vinculados como formadores 
e pesquisadores à Faculdade de Educação da UNICAMP, participam do Grupo de Sábado.  
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potencialidades da escrita junto ao grupo de professores das séries iniciais que estavam 
fazendo o curso. Ela relata: 
Uma das professoras me perguntava, “como é que eu vou incorporar a escrita em 
matemática”, por exemplo, “como é que eu vou fazer que uma criança do primeiro 
ano escreva se ele está apenas começando a escrever?” Eu falei para ela, as crianças 
que ainda não sabem escrever podem expressar o seu pensamento por meio de um 
desenho. Essa é uma forma de representar a escrita. Uma criança maior pode usar 
palavras ou frases (Trecho da entrevista concedida pela professora Valdete). 
 
Valdete participa do GdS desde 2006, mas deixou de participar dos encontros por um 
certo período, devido aos múltiplos compromissos que havia assumido. Nessa época, além de 
lecionar, a professora havia ingressado no mestrado em Educação na Faculdade de Educação - 
UNICAMP. Durante o período em que se ausentou do grupo, a professora sentiu falta das 
reuniões.  
As potencialidades da escrita no processo de alfabetização de seus alunos e em seu 
próprio desenvolvimento profissional, enquanto formadora, motivaram-na a desenvolver sua 
pesquisa de mestrado28, que tinha os seguintes objetivos: 
 Abordar indícios de letramento do professor. 
 Olhar para a sala de aula e à formação continuada dos professores tendo a reflexão 
sobre a escrita como indicador ao letramento. 
  Possibilitar o letramento docente e matemático dos professores a partir da reflexão 
sobre a escrita dos alunos  
 Ter na escrita dos alunos sobre as aulas de matemática mais um instrumento de 
avaliação da aprendizagem dos alunos (MINÉ, 2013, p. 2-3). 
 
Valdete acredita que a principal mudança de sua prática partiu das discussões, 
reflexões e estudos empreendidos no GdS. Porém, é muito genérico afirmar que tudo partiu 
do GdS. A docente defende a ideia de que é na permanência e no engajamento que o professor 
vai se constituindo. “O grupo vai me constituindo, eu não posso falar antes eu era assim, 
agora eu sou assim. Eu ainda estou, é um contínuo, o grupo vai me constituindo essa 
professora, eu ainda estou me constituindo” (Trecho da entrevista concedida pela professora 
Valdete).  
Ao relatar suas aprendizagens no GdS, a professora destaca que sua postura de 
professora tem mudado, o que pode ser percebido na maneira como ela trata e faz a gestão da 
sala de aula e como prepara as atividades. 
                                                     
28 http://www.bibliotecadigital.unicamp.br/document/?code=000908425&opt=4. Acesso em janeiro de 2015. 
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Quando eu chego em sala, eu já tenho programado as aulas da semana, eu já faço 
tudo meu planejamento. Meu olhar é mais apurado agora, observando meus alunos e 
atendendo as dificuldades de cada um. Eu chego no primeiro dia e percebo que 
aquilo não foi bem ou algum aluno está com dificuldade. Eu pergunto o que você 
não entendeu? Ai ele me explica. Ele vai até a lousa e me monstra (Trecho da 
entrevista concedida pela professora Valdete). 
 
A professora reconhece sua dificuldade inicial em alterar sua programação prévia 
para se orientar no planejamento do semestre ou semana. Assim, ela se limitava em planejar a 
programação fechada e trabalhava só aquilo. Atualmente, ela revisa os conteúdos de acordo 
com as necessidades das crianças e as ouve mais, sem medo de alterar sua programação. 
O relato de sua rotina de aula, como ela gerencia e negocia com os alunos, foi 
fundamental nessa conversa.  
Claro, eu tenho uma ordem. Eu não vou deixar falar os trinta. Eles erguem a mão. 
Professora olha! “Eu não entendi”. Então eu respondo: o que será aquilo que você 
não entendeu? O aluno explica com palavras, com um desenho ou com uma frase. 
Vai à lousa. São múltiplas as formas dele fazer. Quando eu não entendo a 
explicação, costumo dizer: “a professora é que agora não está entendendo” Então 
meus alunos dizem: “olha professora eu vou te explicar”. Esse “vou te explicar” 
antes eu não deixava. Antes eu não dava oportunidade ao aluno me explicar. Quando 
eu percebia que o aluno não estava entendo, ou que tinha algo errado no 
procedimento, ou que tinha alguma coisa diferente, eu ia lá (lousa) e colocava. Hoje, 
eu não tenho medo de que o aluno faça pergunta que eu não saiba responder (Trecho 
da entrevista concedida pela professora Valdete). 
 
Em sua fala, a professora evidencia ter desenvolvido uma sensibilidade de ouvir e 
principalmente escutar o que os alunos dizem para facilitar a compreensão e a aprendizagem 
do ensino da matemática. Esse escutar apurado e sensível, chamado por Potari e Jaworski 
(2002) de Sensibilidade aos alunos consiste em uma maneira de o professor interagir com 
seus alunos e fazer a gestão das interações que acontecem nos grupos de trabalho.   
A partir do segundo semestre de 2014, Valdete retomou as reuniões do grupo, pois 
sente que a formação que acontece no GdS é singular. O que mais lhe motiva a participar do 
grupo são as experiências que compartilham. “Eu acho que o mais significativo aqui são os 
diversos professores, os diversos níveis de atuação, aqui têm professores do fundamental I, 
têm pesquisadores, professores do fundamental II. Isso é que faz a diferença. É isso que é 
enriquecedor” (Trecho da entrevista concedida pela professora Valdete). 
               Ela percebe que sua maneira de avaliar já não é mais a mesma. O aluno não é 
avaliado somente pela nota da prova. Por exemplo, o aluno fez a prova e ficou com a nota 
máxima... Há também outros aspectos a serem avaliados no processo, sobretudo o 
envolvimento e o comprometimento do aluno com as atividades. 
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Para a professora, esse compartilhar, essa dinâmica de trabalho do grupo 
possibilita problematizar as experiências do cotidiano escolar de nossos colegas. Os encontros 
também permitem mostrar o que se está fazendo, além de permitir que os outros professores 
possam contribuir para sua prática, o que é uma experiência que dificilmente se encontra em 
outros cursos de formação continuada. Segundo a professora Valdete esse é o grande 
diferencial do GdS e, por isso, não há outro grupo semelhante.  
As aprendizagens são intrínsecas na vida dos professores e podem acontecer na 
sala de aula, na escola ou em comunidades diferentes daquelas que tradicionalmente são 
reconhecidas e dedicadas ao ensino. A professora Afirma com relação a essas aprendizagens: 
Se eu não tivesse tido essas outras formações eu não estaria hoje no GdS, eu penso 
que elas foram necessárias, porque se eu não tivesse tido aquelas formações e 
aprendido determinados conteúdos e os assuntos que foram tratados lá talvez hoje eu 
não estaria aqui. Se tivesse que acontecer acho que aconteceria da mesma forma. 
Eles complementam minha formação. (Trecho da entrevista concedida pela 
professora Valdete). 
 
Na fala da professora Valdete temos um exemplo da importância que ela atribui à 
formação e às aprendizagens que acontecem noutros contextos diferentes ao GdS.  Portanto 
são dessas aprendizagens que acontecem em todos os momentos que Lave (1996) na sua 
teoria da aprendizagem situada sintetizou com a sua expressão, “sempre se aprende”.  
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ALGUMAS PALAVRAS FINAIS  
 
 A história de participação e de aprendizagem narrada neste estudo traz indícios de 
que o GdS é uma comunidade fronteiriça entre a universidade e a escola que possibilita aos 
professores produzirem problematizações sobre a prática de ensinar e aprender matemática na 
escola, de (re)significá-la e de transformá-la. E essa transformação da prática acontece porque 
os professores também transformam sua relação com o conhecimento e se transformam como 
pessoas, tornando-se mais sensíveis em relação aos modos de significar e interpretar de seus 
alunos durante a atividade matemática.  
A análise narrativa de participação e aprendizagem dos três professores traz evidências 
concretas de que os professores tornaram-se mais sensíveis na gestão da sala de aula, 
escutando e possibilitando que seus estudantes realmente se engajem no processo de 
aprendizagem. Com essa mudança de postura, os professores deixam de querer conduzir ou 
afunilar o pensando do aluno e passam a dar voz e protagonismo aos alunos durante o 
processo de aprender matemática.   
A análise e problematização das práticas de ensinar e aprender matemática que os 
professores trazem e compartilham no Grupo de sábado ajudam a perceber não só as 
possibilidades, mas também os limites e lacunas dessas práticas, sobretudo quando essas 
práticas seguem a tradição pedagógica ou o paradigma do exercício, enfatizando a sintaxe em 
detrimento da semântica. É nesse contexto e na ruptura do paradigma do exercício 
(principalmente aquele que enfatiza apenas o uso mecânico de regras em procedimentos 
algoritmos), que os professores passaram a optar pelas situações abertas e pelas atividades 
exploratório-investigativas, pois percebem que muitos de seus alunos, que antes não gostavam 
de matemática porque não viam muito sentido nela, passaram a voltar a se interessar e a se 
engajar na atividade matemática. E essa mudança de postura do professor e do aluno perante a 
atividade matemática escolar contribui para que o trabalho docente passe ser gratificante e 
capaz de promover o desenvolvimento profissional do professor. E cabe e aqui destacar que, 
nessa mudança de cultura escolar em relação à atividade matemática escolar, os espaços de 
estudo, reflexão e análise das práticas escolares – como o do Grupo de Sábado – são 
fundamentais e ajudam a dar sustentabilidade a essas mudanças.  
Há evidências, também, de que os professores que participam da comunidade GdS, 
ao adquirirem maior autonomia profissional na gestão da sala de aula, passaram a promover 
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intervenções no currículo e a desenvolver um processo de avaliação mais integral da 
aprendizagem escolar, incorporando a escrita discursiva nas aulas de matemática. São 
múltiplas as aprendizagens percebidas pelos professores Valdete, Salgado e Roberto a partir 
de suas participações na comunidade GdS. E são essas aprendizagens que certamente os 
motivaram e motivam a continuar a participar dessa comunidade. 
Por outro lado, não podemos ser ingênuos em pensar ou acreditar que espaços como 
o do GdS são capazes de solucionar todos os problemas que enfrenta o docente na escola. 
Entretanto, não podemos deixar de reconhecer que este espaço pode ajudar a revolucionar a 
escola, proporcionando uma formação no qual o professor tem a oportunidade de questionar 
sua prática, de pô-la em discussão e analisar conjuntamente com outros parceiros como, por 
exemplo, os formadores e pesquisadores da universidade que participam deste mesmo espaço. 
Parceiros esses que não se posicionam como donos da verdade, mas como amigos críticos 
interessados em compreender a complexidade das práticas escolares e as condições do 
trabalho docente em diferentes contextos e, juntos, poder refletir, propor e desenvolver ações 
para a melhoria e transformação da realidade do ensino da matemática nas escolas. Assumir 
também para si a responsabilidade pelos rumos da educação e não atribuir culpa apenas aos 
outros, isto é, não ver o estudante, a família e as políticas públicas em educação como os 
únicos culpados pelo fracasso escolar.  O professor e o formador de professores fazem parte 
do processo da formação do estudante e o papel do professor vai além do “dar aulas”. Por 
isso, cabe a ambos (professor e formador de professores) estudar e problematizar novas 
alternativas e possibilidades de a escola promover uma formação mais humana, crítica e 
relevante socialmente.  
Vale também destacar como resultado deste estudo e de minha participação como 
membro do Grupo de sábado, as experiências vivenciadas no âmbito desse mesmo espaço que 
me levaram a (re)significar o meu modelo de formação inicial e continuada de professores e 
de como promover de maneira mais robusta e significativa a aprendizagem docente. Assim 
após concluir este trabalho, volto à Colômbia transformada e motivada a implementar 
contextos de práticas formativas e de aprendizagem docente similares a este que tive o 
privilégio de participar, conhecer e aprender.  
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ANEXOS  
 
ROTEIRO DE ENTREVISTA 
1. Quando começou a participar do grupo e por quê? 
 
2. Em que classes (ano escolar e nível de ensino) você vem atuando? 
 
3. Que experiências de formação continuada teve antes de iniciar no GdS e como você 
avalia essas experiências comparadas com aquelas vivenciadas no GdS? 
 
4. O que o motiva a participar de um grupo colaborativo como o GdS? 
 
5.  O que o GdS tem ajudado em sua tarefa de ensinar e aprender matemática na escola?  
 
6.  O que você aprende ao participar do grupo?   
 
7. Compare suas aulas antes e depois de ingressar no GdS. 
 
8. Que mudanças você percebe a partir da participação no grupo? 
 
9. Relate um exemplo de mudança em seu modo de avaliar seus alunos, organizar sua 
sala, seleção das atividades a serem desenvolvidas após estar participando dos 
encontros. 
 
TERMOS DE CONSENTIMENTOS 
 
 
 
 
 
  
  
  
 
 
 
 
